Portrait de l'évolution de la connaissance des lettres chez des enfants de maternelle au Québec by Prévost, Nathalie
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
Portrait de l’évolution de la connaissance des lettres 
chez des enfants de maternelle au Québec 
par 
Nathalie Prévost 
Thèse présentée à la Faculté d’éducation 
en vue de l’obtention du grade de 
Philosophiae Doctor (Ph. D.) 
Doctorat en éducation 
Avril 2016 
©Nathalie Prévost, 2016







Portrait de l’évolution de la connaissance des lettres 





A été évaluée par un jury composé des personnes suivantes :  
 
Jean-Pascal Lemelin _________________ Président du jury 
Marie-France Morin  _________________ Directrice de recherche 
Natalie Lavoie ______________________ Codirectrice de recherche  
Godelieve Debeurme _________________ Examinatrice interne 
Michèle Venet ______________________ Examinatrice interne 
Florence Bara ______________________ Examinatrice externe 
Thèse acceptée le 14 avril 2016 
 
REMERCIEMENTS 
Au fil des années, plusieurs personnes qui me sont chères ont contribué, de 
différentes manières, à la réalisation de cette recherche doctorale. Leur soutien, leur 
générosité, leur bonne humeur et leur confiance m’ont permis de rendre à terme ce 
projet de longue haleine.  
Tout d’abord, je remercie grandement ma directrice de recherche, Marie-
France Morin, pour son engagement et son soutien continuel tout au long de ces 
années. J’aimerais lui dire à quel point j’ai apprécié sa grande disponibilité et ses 
relectures minutieuses. J’aspire encore un jour écrire avec autant d’élégance et de 
justesse qu’elle le fait, mais surtout avec la même aisance. Tout au long de mon 
parcours doctoral, elle m’a impliquée dans les activités de recherche de la Chaire de 
recherche sur l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez le jeune enfant 
(CREALEC) dont elle est titulaire. Ces expériences ont indéniablement contribué à 
enrichir ma formation de chercheuse. La complicité que nous avons développée au 
cours de ces années m’est très précieuse.  
Je remercie également ma co-directrice de recherche, Natalie Lavoie, pour sa 
grande disponibilité, sa souplesse, son accueil chaleureux et son respect sans faille 
des délais serrés de relecture des documents. Je souhaite, dans un avenir rapproché, 
que nous ayons la chance de collaborer dans de nouveaux projets!  
Mes remerciements vont également aux membres du jury, Godelieve 
Debeurme, Michèle Venet et Florence Bara, pour avoir pris le temps de lire et de 
considérer mon travail de recherche avec autant de rigueur. Vos commentaires et 
suggestions m’ont permis de bonifier mon travail. Je vous en suis très reconnaissante.  
4 
Un merci gigantesque à Isabelle Plante pour son aide précieuse dans 
l’analyse de mes nombreuses données, et ce, même en congé de maternité ! Ta 
rigueur et tes connaissances du monde merveilleux des statistiques ont sans aucun 
doute contribué à la qualité de mon chapitre des résultats. Je t’en suis très 
reconnaissante.  
Un merci affectueux et admiratif aux amours de ma vie qui m’ont 
accompagnée jusqu’au bout de ce projet : mon petit Laurent qui trouve toujours le 
moyen de me faire rire, mon grand Philippe qui arrive encore à me surprendre par sa 
sensibilité débordante, et mon amoureux, Bastien, qui a su être compréhensif et 
patient au cours de ces nombreuses années. Je me sens privilégiée de partager ma vie 
avec eux. Leur présence à mes côtés m’a donné la force de réaliser l’un de mes plus 
grands rêves. Bastien, Philippe et Laurent, je vous aime ! 
Merci à mes parents, Robert et Monique, et à mes beaux-parents, Claude et 
Raymonde, pour votre immense disponibilité et votre amour. J’ai pu pianoter sur mon 
clavier en ayant l’esprit tranquille; je savais que mes poussins étaient entre des mains 
aimantes et réconfortantes. Un merci spécial à mon papa pour son aide lors des 
périodes de collecte de données, et ce, pour le plus grand bonheur des enfants ! Le 
« grand-papa » de l’équipe d’assistants de recherche était assurément l’un des plus 
apprécié des petits !  
Un merci inconditionnel à ma collègue et amie Catherine, si dévouée, entière 
et d’une grande écoute. J’ai l’immense privilège de la compter parmi mes amis et 
j’espère pouvoir jouir de ce privilège encore longtemps! Je lui serai éternellement 
reconnaissante pour son support indéfectible. Je crois qu’elle est la sœur que j’ai 
toujours rêvée d’avoir!   
5 
Un merci chaleureux à mes collègues et amies, Chantal, France, Marie-
Hélène, Annie, Marie-Pierre et Céline. Leur accueil, leurs encouragements et leur 
folie m’ont aidée à m’accrocher jusqu’à la fin.  
Un merci amical à mes nombreuses amies « hors campus », Thérèse, 
Caroline, Jacinthe, Carolyne, Diane, Dominic et Sophie, qui m’ont toujours 
encouragée dans la poursuite de ce projet. Merci d’être encore là malgré mes longues 
périodes d’absentéisme.  Votre amitié m’a donné la force d’aller jusqu’au bout !  
Je remercie également Julie Raymond pour sa contribution sur le plan 
linguistique qui a indéniablement contribué à la qualité de mon travail, sans parler de 
son énergie contagieuse qui m’a aidée à franchir la ligne d’arrivée!  
Finalement, cette thèse a été rendue possible grâce au soutien financier du 
Fonds de recherche du Québec  Société et culture (FRQSC), du Conseil de 
recherches en sciences humaines (CRSH) et de la Chaire de recherche sur 
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez le jeune enfant (CREALEC) dirigée 
par ma directrice de recherche, Marie-France Morin, à l’Université de Sherbrooke. La 
cueillette de données de cette recherche doctorale s’est précisément inscrite dans le 
contexte d’une étude longitudinale intitulée « Apprendre à écrire en maternelle, moi 
j’aime ça! » (2009-2012) et dirigée par Marie-France Morin et Michèle Venet. Les 
données recueillies dans le cadre de ma recherche doctorale se sont inscrites dans le 
cadre de cette étude longitudinale menée auprès d’enfants de la maternelle à la fin de 
la deuxième année du primaire.  
 
AVANT-PROPOS 
La thématique générale du doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke 
porte sur l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique. La 
problématique de cette étude doctorale a été réalisée en tenant compte des relations 
mutuelles et réciproques présentes entre chacune des composantes de cette 
interrelation.  
D’abord, la problématique est issue, entre autres, de préoccupations réelles 
vécues par de nombreuses équipe-écoles en maternelle et en 1re année du primaire 
quant à la place devant être accordée à la connaissance des lettres dans le 
développement de la compétence 4 du programme préscolaire soit « communiquer en 
utilisant les ressources de la langue ». C’est dans le cadre de rencontres de formation 
que nous avons relevé le manque de données relatives au développement de la 
connaissance des lettres chez des enfants de la maternelle qui tiennent compte du 
contexte préscolaire spécifique au Québec. En ce sens, cette étude contribue à 
l’enrichissement des connaissances scientifiques en apportant de nouvelles données 
quant à l’état des connaissances sur les lettres, au début et à la fin de la maternelle 
chez les jeunes enfants québécois fréquentant la maternelle. En effet, cette étude vient 
en compléter d’autres déjà réalisées auprès de différentes populations d’enfants, en 
majorité anglophones, qui montraient, entre autres, que la connaissance des lettres est 
l’un des meilleurs prédicteurs de la réussite en lecture et en écriture. 
Le portrait du développement de la connaissance des lettres chez les enfants de la 
maternelle décrit dans cette étude pourra alimenter la pratique réflexive des praticiens 
– en particulier, les enseignants –, tant en formation initiale qu’en formation continue. 
Considérant les débats actuels concernant la place que devrait occuper 
l’enseignement de la connaissance des lettres en maternelle, les nouvelles données 
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apportées par cette présente étude apporteront un éclairage scientifique et 
représentatif du milieu préscolaire québécois.  
SOMMAIRE 
Cette étude descriptive vise à dresser un portrait de l’évolution de la 
connaissance des lettres de façon multidimensionnelle, c’est-à-dire en considérant à la 
fois les trois composantes de la lettre, soit le nom, le son et la forme, chez des enfants 
québécois francophones en maternelle. En examinant finement les trois composantes 
– le son, le nom et la forme – associées aux 26 lettres de l’alphabet, au début et à la 
fin de la maternelle, cette étude avait pour but d’examiner à la fois, i)  la capacité des 
enfants à nommer les 26 lettres; ii)  la capacité à reconnaître les 26 lettres; iii la 
capacité à produire la valeur phonémique des 26 lettres; iv) capacité à rappeler à 
l’écrit les 26 lettres; v) la capacité des enfants à nommer et à reconnaître deux 
allographes fréquents en lecture et en écriture  les majuscules et les minuscules. 
Pour ce faire, cent quarante enfants franco-québécois (âge moyen : 5 ans et 6 mois) 
ont été soumis, au début et à la fin de la maternelle, à diverses tâches sur les lettres 
dont une tâche de reconnaissance des lettres majuscules et minuscules, une tâche de 
dénomination des lettres majuscules et minuscules, une tâche de rappel oral de la 
valeur phonémique des lettre et une tâche de rappel écrit de lettres sous dictée. 
Globalement, l’analyse des performances obtenues aux différentes tâches a 
montré, qu’en maternelle, les enfants possèdent déjà des connaissances sur les lettres 
qui se traduisent par une capacité minimale à nommer, à reconnaître, à rappeler à 
l’écrit les lettres et à prononcer leur son. L’étude de l’évolution de la connaissance 
des lettres en cours de maternelle a montré que le développement de la connaissance 
des lettres se fait de manière progressive, lettre par lettre, pour les trois composantes 
– forme, nom et son – de la lettre. Toutefois, la capacité à reconnaître les lettres est 
celle qui est la plus développée, tandis que la capacité à produire le son des lettres est 
celle qui est la moins développée, et ce, au début et à la fin de la maternelle. Quant 
aux allographes à l’étude, les lettres majuscules sont davantage connues que les 
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lettres minuscules scriptes. Enfin, les résultats permettent de réaffirmer que la 
connaissance des lettres est une connaissance unifiée qui dépend à la fois de la 
connaissance du nom, du son et de la forme (Foulin, 2005, 2007). Ces résultats 
confirment, auprès d’une population différente de diverses études déjà réalisées, que 
la connaissance des lettres est une connaissance unifiée où le développement de 
chacune de ses trois composantes (forme, nom et son) est fortement relié. 
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Cette étude s’inscrit dans un contexte scolaire québécois qui est caractérisé 
par une langue d’enseignement en français. Depuis 1997, les enfants âgés de 5 ans au 
mois de septembre de l’année en cours peuvent fréquenter la maternelle à temps 
plein, soit 5 jours par semaine. Soulignons que la fréquentation de la maternelle 5 ans 
n’est pas obligatoire. Toutefois, nous remarquons que le taux de fréquentation de la 
maternelle 5 ans est nettement plus élevé que celui de la maternelle 4 ans oscillant 
entre 97 % et 99 % (MELS, 2006). De plus, considérant que cette recherche porte sur 
le développement de la connaissance des lettres en maternelle, il s’avère important de 
rapporter quelques éléments du programme préscolaire québécois, concernant les 
apprentissages liés à la langue. Dans le programme préscolaire, c’est la compétence 4 
(communiquer en utilisant les ressources de la langue) qui précise les attentes en fin 
de maternelle concernant les apprentissages langagiers. Les connaissances visées 
abordent très peu la langue écrite dans sa globalité. En résumé, les enfants sont 
invités à découvrir la présence de l’écrit dans leur environnement, à reconnaître 
quelques lettres de l’alphabet et à reconnaître globalement quelques mots écrits (son 
prénom, maman, papa), à imiter les comportements de lecteurs et de scripteurs, à se 
familiariser avec les concepts liés à l’écrit (p. ex. : mot, phrase, lettres), à découvrir 
les sons à l’oral (phonèmes, syllabes, rimes) en jouant avec les mots et à s’initier à 
l’écriture de quelques mots fréquents (son prénom, son nom) (MELS, 2001). 
Au Québec, l’apprentissage formel de la lecture et de l’écriture débute en 
1re année du primaire. Or, avant cette entrée à l’école primaire, en interagissant dans 
leur environnement, les enfants acquièrent différentes habiletés et connaissances sur 
la langue écrite telles que la connaissance des lettres, les habiletés phonologiques et le 
vocabulaire (Fayol, 2013). Des études menées dans différentes langues (p. ex. : en 
français, en anglais, en finnois et en hébreux) ont montré que certaines de ces 
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connaissances ont davantage de poids que d’autres dans l’apprentissage de la lecture 
et de l’écriture; c’est le cas notamment de la connaissance des lettres (Foulin, 2005 ; 
Whitehurst et Lonigan, 1998). La connaissance des lettres réfère à la familiarité des 
enfants avec les trois composantes de la lettre, soit la forme, le nom et le son (Piasta 
et Wagner, 2010a ; Foulin, 2005).  
Les recherches s’étant intéressées à la connaissance des lettres chez les 
jeunes enfants ont longtemps été peu nombreuses, surtout chez les populations 
francophones. Une augmentation de l’intérêt est apparue dans le milieu scientifique 
concernant cette connaissance lorsque les études ont relevé que la connaissance du 
nom des lettres était complémentaire à la connaissance du son des lettres dans 
l’appropriation du principe alphabétique (Foulin, 2005). Dans une langue 
alphabétique comme le français, la découverte du principe alphabétique est cruciale 
pour apprendre à lire et à écrire; les enfants prennent conscience que les séquences de 
lettres (graphèmes) entretiennent des correspondances régulières avec les sons de la 
langue orale (phonèmes) (Fayol, 2013; Sprenger-Charolles et Colé, 2003). De ce fait, 
la conscience phonologique et la connaissance des lettres sont fortement reliées dans 
cet apprentissage fondamental de la langue écrite que sont les correspondances 
graphophonologiques.  
La connaissance des lettres s’avère être une acquisition fondamentale que les 
enfants amorcent au cours de la période préscolaire. Les connaissances acquises au 
cours de la période préscolaire favoriseront l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture (Écalle, Magnan et Biot-Chevrier, 2008 ; Foulin, 2005 ; Hammill, 2004 ; 
Lonigan, Schatschneider et Westberg, 2008 ; Treiman, 2006 ; McBride-Chang, 1999 ; 
Scarborough, 1998; Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki et Francis, 1998). 
D’ailleurs, des recherches ont observé que les enfants ayant un faible niveau de 
connaissances sur les lettres lors de l’apprentissage plus systématique de la lecture et 
de l’écriture – moment vécu en 1re année du primaire au Québec – sont à risque de 
vivre des difficultés (Gallagher, Frith et Snowling, 2000 ; Hatcher, Hulme et 
19 
Snowling, 2004 ; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund et Lyytinen, 2006). Or, les 
données actuelles quant à l’évolution des connaissances sur les lettres chez des 
enfants francophones demeurent encore restreintes, alors que plusieurs travaux ont 
souligné les difficultés que rencontrent les jeunes francophones lors de 
l’apprentissage de la lecture et de l'écriture considérant les caractéristiques du 
français écrit (Justice, 2006 ; Treiman et Kessler, 2013 ; 2014). 
Adoptant une perspective longitudinale, cette étude vise à dresser un portrait 
du développement de la connaissance des lettres de façon multidimensionnelle, c’est-
à-dire en considérant à la fois les trois composantes de la lettre, soit le nom, le son et 
la forme, chez des Québécois francophones au début et à la fin de la maternelle. 
Cette thèse se divise en quatre parties principales. Le premier chapitre 
présente la problématique de la recherche. Le deuxième chapitre est consacré à la 
recension des écrits concernant le développement de la connaissance des lettres. Les 
études antérieures sont présentées selon les trois composantes de la lettre, soit la 
forme, le nom et le son. Le troisième chapitre est consacré à la méthodologie. Quant 
aux quatrième et cinquième chapitres, ils sont respectivement réservés à la 
présentation des résultats obtenus à partir des tâches mesurant la connaissance des 





Le premier chapitre de cette thèse a pour objectif de présenter le problème 
général de recherche et le contexte dans lequel s’est inscrite cette étude. Également, la 
question générale de recherche sera exposée ainsi que la pertinence sociale et 
scientifique.   
1. UNE SITUATION PRÉOCCUPANTE 
Les élèves qui éprouvent des difficultés en ce qui a trait à l’apprentissage de 
l’écrit sont plus à risque d’échouer à l’école et de rencontrer des problèmes sur le plan 
social et relationnel (Catts, Fey, Zhang, Tomblin, 1999 ; Piasta, Justice, Cabell, 
Wiggins, Turnbull, et Curenton, 2012). La maitrise de la lecture et de l’écriture est 
reconnue comme jouant un rôle essentiel dans l’insertion scolaire et professionnelle 
(St-Pierre, Dalpé, Lefebvre et Giroux, 2010). Depuis les années 1990, beaucoup 
d’attention est accordée à la mise en place de programmes de prévention des 
difficultés liées à l’écrit dès la maternelle. Or, malgré la pertinence de ces 
programmes pour réduire le nombre d’élèves rencontrant des difficultés 
d’apprentissage, beaucoup reste à faire afin, d’une part, de mieux comprendre la 
façon dont les élèves développent leurs connaissances à propos de la langue écrite et, 
d’autre part, de mieux comprendre comment offrir un environnement propice au 
développement de ces connaissances (Al Otaiba et Torgesen, 2007).  
Un récent bulletin statistique de l’éducation fait ressortir que plusieurs élèves 
éprouvent des difficultés en français (ministère de l’Éducation, de l’Enseignement 
supérieur et de la Recherche [MEESR], 2015), et certaines de ces difficultés se 
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manifestent tôt dans le cheminement de l’élève, voire dès la première année du 
primaire (Goupil, 2007; MEESR, 2015). Par ailleurs, l’Enquête québécoise sur le 
développement des enfants à la maternelle (EQDEM) révèle qu’un enfant sur cinq est 
déjà considéré vulnérable en maternelle 5 ans, notamment du point de vue des 
capacités langagières (habiletés en lecture et en écriture, utilisation adéquate du 
langage oral) (Institut de la statistique du Québec [ISQ], 2013). Cette situation 
apparait préoccupante et interpelle tant les milieux scolaires que ceux de la recherche, 
et ce, d’autant plus que des études ont relevé que les habiletés langagières à l’oral et à 
l’écrit (p.ex., le vocabulaire, la connaissance de lettres) des enfants en maternelle 
5 ans constituait le deuxième meilleur prédicteur de leur réussite scolaire en troisième 
année du primaire (Duncan et al., 2007 ; Pagani et al., 2010). Dans ce contexte, les 
expériences qui favorisent le développement d’habiletés et de connaissances liées à la 
maitrise de la langue orale et écrite, avant l’entrée en première année du primaire, ont 
une importance qui a été maintes fois relevée dans la perspective d’un apprentissage 
réussi de la lecture et de l’écriture (par exemple, Boisclair et al., 2010 ; McGee et 
Richgels, 2003).    
2. UN ENJEU IMPORTANT 
Apprendre à lire et à écrire une langue alphabétique comme le français 
implique notamment que les enfants comprennent le principe alphabétique. Ils 
doivent ainsi saisir que les segments de la langue orale (les phonèmes) sont à mettre 
en relation avec les signes écrits (les graphèmes). Pour cette mise en correspondance 
qui caractérise le fonctionnement des langues alphabétiques, les lettres jouent un rôle 
fondamental (Adam, 1990 ; Foulin, 2007) ; cet apprentissage s’avère par ailleurs 
complexe par le caractère multidimensionnel – le nom, le son, la forme (Foulin, 
2005) – des lettres. À ce jour, de nombreuses recherches se sont intéressées au rôle de 
la connaissance des lettres dans l’apprentissage de la langue écrite. D’autres études 
ont également relevé que c’est par des contacts répétés avec l’écrit que l’enfant se 
familiarisera avec les différents formats des lettres, expérimentera leur tracé, 
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découvrira les relations entre les lettres et les sons de l’oral en associant un nom à 
chacune des lettres.  
Jusqu’à maintenant, les résultats obtenus ont montré que la connaissance du nom 
des lettres développée au cours de la période préscolaire joue un rôle important dans 
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture (Écalle et al., 2008 ; Foulin, 2007 ; 
Lonigan et al., 2008 ; Treiman, 2006). Plus précisément, des résultats suggèrent que 
la connaissance du nom des lettres contribue à la fois à l’apprentissage du son des 
lettres (Share, 2004) et au développement de la conscience phonologique (Carroll, 
2004 ; Castle et Coltheart, 2004 ; Foulin, 2005 ; Kim, Al Otaiba, Puranik, Folsom et 
Gruelich, 2014 ; McBride-Chang, 1999 ; Foulin et Pacton, 2006 ; Share, 2004 ; Shatil 
et al.,2003 ; Treiman, 1993, 1994 ; Treiman et al., 2001 ; Treiman et al., 2006). Par 
ailleurs, d’autres études ont observé que les jeunes enfants tirent profit de 
l’information phonologique contenue dans la structure phonologique du nom de la 
lettre pour identifier des mots (Piquard-Kipffer et Sprenger-Charolles, 2013 ; Hillairet 
de Boisferon et al., 2010). Aussi, les résultats ont démontré que la connaissance du 
nom des lettres était complémentaire à la connaissance du son des lettres dans 
l’appropriation du principe alphabétique. Plus précisément, la connaissance du nom 
des lettres favorise l’établissement des relations lettres-sons, ces dernières étant au 
cœur des activités de lecture et d’écriture dans une langue alphabétique (Treiman et 
Kessler, 2003).  
D’autres études ont quant à elles examiné le développement de la connaissance 
des lettres, afin d’identifier et d’expliquer les facteurs pouvant l’influencer enfants (p. 
ex. : facteurs environnementaux, sexe) (Bouchière et al., 2010 ; de Jong et Olson, 
2004 ; Justice et al., 2006 ; Torppa et al., 2006). En ce sens, des études ont fait 
ressortir des degrés de difficulté différents dans l’apprentissage des trois composantes 
de la lettre que sont le nom, la forme et le son. Par exemple, plusieurs études ont 
relevé des performances supérieures pour les tâches évaluant la connaissance du son 
des lettres par rapport à celles évaluant la connaissance du nom des lettres (Bouchière 
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et al., 2010 ; Cormier, 2006) mettant de l’avant le fait que le nom de la lettre est une 
unité syllabique plus facile à produire et à percevoir que la valeur phonémique de la 
lettre (Bouchière et al., 2010) Également, certaines études ont identifié la structure 
phonologique du nom des lettres comme un facteur favorisant l’apprentissage du son 
de la lettre (Écalle 2004 ; Evans et al., 2006 ; McBride-Chang, 1999 ; Treiman et 
Broderick, 1998). 
Ainsi, ces études ont mis en lumière le caractère essentiel de la connaissance des 
lettres à l’apprentissage réussi de l’écrit. Elles ont également documenté les 
composantes – nom, son et forme – de cette connaissance, les facteurs influençant 
leur apprentissage ainsi que toute sa complexité. Or, à notre connaissance, ces 
recherches ont surtout été menées en Europe et aux États-Unis; leurs résultats peuvent 
néanmoins éclairer la compréhension de l’apprentissage des lettres dans d’autres 
contextes linguistiques. Il n’existe pas d’études sur la façon dont les élèves 
s’approprient ces connaissances des lettres en français, dans le contexte préscolaire 
spécifique au Québec. Les pratiques d’enseignement des lettres ne sont d’ailleurs pas 
beaucoup plus décrites. Ce contexte préscolaire spécifique sera  précisé afin de mieux 
comprendre les enjeux liés à l’apprentissage de la langue écrite, plus particulièrement 
des lettres. 
3. LE CONTEXTE PRÉSCOLAIRE QUÉBÉCOIS 
Depuis 1970, le ministère de l’Éducation1 (MÉQ) a mis sur pied un 
programme d’intervention auprès des familles, le programme Passe-Partout, dans le 
but de favoriser la réussite scolaire des enfants issus de milieux socio-
économiquement faibles (Cadre d’organisation destiné aux gestionnaires et aux 
intervenants du Programme Passe-Partout, 2003) tout en étant ouvert à toutes les 
commissions scolaires intéressés. Les enfants pouvant bénéficier de ce programme 
                                                            
1  Depuis 2005, le ministère de l’Éducation au Québec (MÉQ) est appelé le ministère de l’Éducation, 
du Loisir et du Sport (MELS). En ce sens, les références bibliographiques seront faites selon la date de 
parution du document ministériel : avant 2005, le MÉQ, et après 2005, le MELS. 
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doivent être âgés de 4 ans le 30 septembre de l’année en cours. Le taux de 
préscolarisation observé pour les enfants âgés de 4 ans est de 19,9 % pour l’année 
2004-2005 (MELS, 2006) ; soulignons à ce propos que cette fréquentation n’est pas 
obligatoire. 
Depuis 1997, les enfants âgés de 5 ans au mois de septembre de l’année en 
cours peuvent fréquenter la maternelle à temps plein, soit 5 jours par semaine. 
Jusqu’à cette date, la fréquentation avait toujours été à temps partiel à raison de 
5 demi-journées par semaine. Donc, le temps de présence des enfants à la maternelle 
a doublé. Même si la fréquentation de la maternelle 5 ans n’est pas obligatoire, le taux 
de participation des enfants est nettement plus élevé que celui de la maternelle  ans 
oscillant entre 97 % et 99 %, et ce, depuis de nombreuses années (MELS, 2015).   
En 2001, les instances ministérielles québécoises ont effectué une importante 
réforme dans tous les programmes scolaires. Dans ce nouveau programme de 
formation, les six années de l’école primaire ont été réparties en trois cycles dont la 
maternelle ne fait pas partie : 1re et 2e année (premier cycle), 3e et 4e année (deuxième 
cycle) et 5e et 6e année (troisième cycle). Cette distribution des années de l’école 
primaire amène plusieurs intervenants scolaires à se questionner sur la nature du rôle 
joué par la maternelle dans le développement des compétences en lecture et en 
écriture des enfants. 
À propos des orientations officielles de la maternelle, le Programme de 
formation de l’école québécoise (PFEQ, MÉQ, 2001) cible six compétences à 
développer dont l’une traduisant une préoccupation pour l’éveil à la lecture et à 
l’écriture, soit la compétence 4 : communiquer en utilisant les ressources de langue. 
Voici une description de cette compétence en fonction des attentes à la fin de la 
maternelle : 
L’enfant est capable de s’exprimer et de s’expliquer pour être compris par 
les autres enfants et les adultes. Il sait écouter une question ou une 
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consigne et peut y répondre adéquatement. Il réagit de manière positive 
aux activités qui mettent en cause ses habiletés langagières, notamment 
dans le domaine de la lecture et de l’écriture. Il est initié aux différentes 
formes et fonctions du langage et les adapte à diverses situations de 
communication. (Programme de formation de l’école québécoise (MÉQ, 
2001, p.60). 
Tout au long de l’année de maternelle, l’enfant est invité à réaliser diverses 
activités lui permettant ainsi de développer cette compétence. Cette compétence se 
divise en trois composantes : 1) démontrer de l’intérêt pour la communication, 
2) produire un message et 3) comprendre un message. La figure 1 présente la 
compétence 4 du programme préscolaire.  
 
Figure 1. Compétence 4 du programme préscolaire : Communiquer en utilisant les 
ressources de la langue (extrait du Programme de formation de l’école québécoise, 
ministère de l’Éducation, éducation préscolaire, 2001, p.61) 
Dans la description de chacune de ces composantes, nous observons qu’une 
attention particulière est portée à la langue écrite. Le tableau 1 regroupe ces éléments 
relatifs à l’apprentissage de la langue écrite selon chacune des composantes.  
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Tableau 1 
Descriptif de chacune des composantes de la compétence 4 :  
Communiquer en utilisant les ressources de la langue 
Composantes Descriptif 
Démontrer de l’intérêt  
pour la communication 
Imiter les comportements du lecteur ou du scripteur. 
 
Produire un message 
 
Explorer l’aspect sonore de la langue en jouant avec 
les mots. 
Explorer différentes formes d’écriture spontanée. 
Comprendre un message Faire des liens entre l’oral et l’écrit et reconnaître 
l’utilité de l’écrit. 
Explorer des concepts, des conventions et des 
symboles propres au langage écrit. 
 
Mises à part ces composantes, les apprentissages langagiers à l’oral et à 
l’écrit sont identifiés de manière à ce que l’enseignant connaisse précisément les 
apprentissages attendus à la fin de la maternelle. La figure 2 présente les 
connaissances portant sur le développement langagier devant être développées avant 
le début de la première année du primaire.  
27 
 
Figure 2. Connaissances ciblées par la compétence 4 : Communiquer en utilisant les 
ressources de langue (tiré du Programme de formation de l’école québécoise, 
ministère de l’Éducation, éducation préscolaire, 2001, p.68) 
L’analyse de la compétence 4 permet de relever que les connaissances visées 
abordent très peu la langue écrite dans sa globalité. En fait, les enfants sont invités à 
découvrir la présence de l’écrit dans leur environnement, à reconnaître quelques 
lettres de l’alphabet et quelques mots écrits (reconnaissance globale), à imiter les 
comportements de lecteurs et de scripteurs et à jouer avec les mots (phonèmes, 
syllabes). Néanmoins, aucune prescription ministérielle n’est faite à l’égard de 
l’enseignement formel des lettres de l’alphabet en classe. D’ailleurs, en 2003, les 
résultats d’une enquête (Brodeur et al.) révèlent que plusieurs enseignants se 
montrent réticents quant à l’enseignement formel des lettres en maternelle, craignant 
une approche dite trop « scolarisante ». De plus, les enseignants participants à cette 
étude (n=508) témoignent d’une variété de croyances et de pratiques. Ceci serait 
attribuable, selon ces chercheurs, au manque de directives claires dans les 
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prescriptions ministérielles, suscitant du même coup un possible déséquilibre sur le 
plan des expériences reçues à l’école. De plus, Morin (2006) relève la pertinence 
d’ajuster le programme en fonction des résultats de recherche obtenus au cours des 
deux dernières décennies dans le domaine des premiers apprentissages en lecture et 
en écriture. Notamment, dans son étude menée auprès de 202 enfants québécois, 
Morin (2002) relève qu’une majorité des enfants, à la fin de la maternelle, 
témoignent, dans leurs productions écrites, d’une compréhension du principe 
alphabétique et des caractères conventionnels de l’écrit (p. ex. les lettres).  
4. PROBLÈME DE RECHERCHE 
Bien que les études antérieures aient permis d’identifier la connaissance des 
lettres comme un facteur clé dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, le 
champ d’études s’intéressant au développement de la connaissance des lettres 
nécessite un approfondissement pour mieux saisir la complexité de cet apprentissage. 
En effet, même si un intérêt grandissant est apparu dans le milieu scientifique 
concernant la connaissance des lettres (pour une recension, voir Foulin, 2005, 2007), 
les données actuelles quant à l’évolution des connaissances alphabétiques chez des 
enfants francophones demeurent encore restreintes comparées à l’abondance de la 
recherche sur ces connaissances, alors que plusieurs travaux ont souligné les 
difficultés que rencontrent les jeunes francophones lors de l’apprentissage de la 
lecture et de l'écriture considérant les caractéristiques du français écrit (Hubert, 
Guimard, Florin et Tracy, 2015 ; Piquard-Kipffer et Sprenger-Charolles, 2013). 
Aucune recherche n’a examiné cette problématique dans le contexte scolaire 
particulier du Québec (province du Canada). Comme nous l’avons mentionné, en 
comparaison avec d’autres régions francophones, la période de préscolarisation au 
Québec se distingue avec une seule année de fréquentation en maternelle. À notre 
connaissance, une seule étude a été menée au Canada auprès d’enfants francophones 
du Nouveau-Brunswick (Cormier, 2006) mais cette population s’inscrit non 
seulement dans un contexte de bilinguisme important mais également marqué par des 
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orientations ministérielles différentes de celles du Québec à l’égard du programme 
préscolaire.  
5. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
Cette présente recherche se veut une contribution au domaine de recherche 
qui s’intéresse à l’apprentissage de la langue écrite chez le jeune enfant, en examinant 
de manière approfondie le développement de la connaissance des lettres chez des 
enfants francophones fréquentant la maternelle (5-6 ans) dans le contexte scolaire 
québécois. Plus précisément, la présente recherche entend répondre à la question 
générale suivante : Comment se développe la connaissance des lettres chez les élèves 




CADRE DE RÉFÉRENCE 
Dans ce deuxième chapitre, nous situerons la recherche dans la période 
préscolaire d’entrée dans l’écrit et définirons le rôle de la connaissance des lettres 
dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Ensuite, afin de mieux comprendre 
les tenants et aboutissants de l’apprentissage des lettres, nous présenterons trois 
composantes de la lettre, soit la forme, le nom et le son. Finalement, des études 
antérieures ayant examiné la connaissance des lettres seront rapportées afin de mieux 
saisir la complexité de cet apprentissage ainsi que les facteurs l’influençant.  
1. L’ENTRÉE DANS L’ÉCRIT 
Dans le cadre de cette présente étude, nous privilégierons l’expression entrée 
dans l’écrit pour désigner cette période où les enfants d’âge préscolaire sont en 
interaction avec leur environnement riche en écrits de toutes sortes (p. ex. : panneaux 
de signalisation routière, journaux, affiches publicitaires, livres) et développent ainsi 
des connaissances sur l’écrit. Ainsi, les travaux fondateurs de Marie Clay (1977), qui 
mettent de l’avant le concept emergent literacy lequel souligne que, même avant un 
enseignement formel de la langue écrite, les jeunes enfants sont à même de 
développer de nombreuses connaissances, habiletés et attitudes envers l’écrit, 
lesquelles serviront de fondements à l’apprentissage scolaire de la lecture et de 
l’écriture.  
De nombreuses études longitudinales ont examiné le rôle de certaines 
connaissances dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, afin d’évaluer le 
poids de chacune d’elles dans la réussite ultérieure de cet apprentissage (p. ex. : 
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Écalle, Magnan et Biot-Chevrier, 2008 ; Lervag et Hulme, 2010 ; Lonigan, Burgess et 
Anthony, 2000 ; Piquard-Kipffer et Sprenger-Charolles, 2013 ; Plaza et Cohen, 2007; 
Pufpaff, 2009 ; Shatil et Share, 2003). Les résultats de ces études ont mis en évidence 
le rôle prépondérant de certaines habiletés langagières, la vitesse de dénomination des 
lettres, la conscience phonologique et la connaissance des lettres (Hammer, Farkas et 
Maczuga, 2010 ; Lonigan, Schatschneider et Westerg, 2008 ; Scarborough, 1998). 
Toutefois, comme le soulignent Elbro et Scarborough (2004), il est important de 
considérer un ensemble de connaissances dans la réussite de l’apprentissage ultérieur 
de la lecture et de l’écriture, même si certaines habiletés semblent plus déterminantes 
que d’autres telles que la connaissance des lettres et la conscience phonologique 
(Écalle et Magnan, 2010 ; Fayol, 2013 ; Foulin, 2007 ; Lonigan et Shanahan, 2009. 
En effet, ces deux habiletés sont aujourd’hui reconnues comme des habiletés de 
premier plan dont la combinaison favorise la compréhension du principe alphabétique 
et prédisent la réussite ultérieure à l’écrit. Des résultats d’études ont même fait 
ressortir le rôle que pouvait jouer la connaissance des lettres - nom, son et forme - 
dans le développement d’habiletés phonologiques, telles que la conscience syllabique 
et phonémique (Foulin et Pacton, 2006 ; Foulin, 2007 ; Biot-Chevrier, Écalle et 
Magnan, 2008). De plus, même si l’entrée à l’école primaire représente un moment 
d’acquisition majeur, des résultats d’analyses prédictives ont identifié des 
connaissances préscolaires (p. ex. : la connaissance des lettres, le niveau de 
vocabulaire, la conscience phonologique) comme étant des indicateurs de risque de 
difficultés lors de l’apprentissage de l’écrit (Catts, Fey, Tomblin et Zhang., 2002 ; 
Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, Peisner-Feinberg et Poe, 2003 ; Gallagher et 
al., 2000 ; Justice, Pence, Bowles et Wiggins, 2006). 
1.1 La conscience phonologique 
Un grand nombre d’études dans le domaine de l’apprentissage de la lecture 
ont examiné le rôle de la conscience phonologique et de son développement. Les 
résultats de ces études l’ont identifiée comme étant l’un des meilleurs prédicteurs de 
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l’apprentissage de la lecture (pour une synthèse, Castles et Coltheart, 2004 ; Écalle et 
Magnan, 2002 ; Ford, Invernizzi et Huang, 2014 ; Gombert et Colé, 2000 ; Solari, 
Aceves, Higareda, Richards-Tutor, Filippini, Gerber et Leafstedt, 2014 ; Sprenger-
Charolles et Casalis, 1996 ; Ziegler et Goswami, 2005). Dans une méta-analyse de 
61 études, Scarborough (1998) obtient un coefficient de corrélation de 0,46 entre les 
performances d’épreuves soumises à des enfants de maternelle en conscience 
phonologique et les performances ultérieures en lecture.  
Les chercheurs définissent cette habileté de conscience phonologique 
comme étant celle qui permet à l’enfant de percevoir et de manipuler les sons de la 
langue orale (Castles et Coltheart, 2004 ; Goswami et Bryant, 1990 ; Mattingly, 
1972). Même si la conscience phonologique n’est pas nécessaire à la compréhension 
du discours à l’oral, elle joue un rôle crucial dans le développement des habiletés 
liées à l’écrit. Plus précisément, découvrir que la chaine sonore est décomposable en 
unités plus petites (syllabes, rimes, phonèmes) pose les premiers jalons aux 
associations entre les unités de la langue orale, les phonèmes, et les unités de la 
langue écrite, les graphèmes, et permet ainsi de découvrir le principe alphabétique. En 
saisissant le principe alphabétique régissant la langue française, les enfants 
comprennent également qu’il existe des relations systématiques et prévisibles entre 
les sons de la langue orale et les lettres ; il s’agit ici de l’apprentissage des 
correspondances graphophonétiques. Ainsi, les enfants seront davantage en mesure 
d’identifier des nouveaux mots.  
Les résultats obtenus par un nombre important d’études ont démontré que 
plus les enfants possèdent de connaissances sur les unités sonores de la langue orale, 
meilleures sont leurs performances en lecture au début de l’école primaire 
(particulièrement en ce qui a trait à l’identification de mots) (Adams, 1990 ; Plaza et 
Cohen, 2007 ; Colé et Sprenger-Charolles, 1999 ; Piquard-Kipffer et Sprenger-
Charolles, 2013 ; Vellutino, Fletcher, Snowling et Scanlon, 2004) et en écriture au 
début du primaire (Castles et Coltheart, 2004 ; Sprenger-Charolles et Colé, 2003 ; 
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Pufpaff, 2009). Inversement, le développement de la conscience phonologique se voit 
également amplifié au cours de l’apprentissage plus formel de l’écrit lorsque les 
enfants deviennent de plus en plus habiles à manipuler les unités les plus petites de la 
langue orale, soit le phonème. En ce sens, la conscience phonologique et 
l’apprentissage de la lecture s’influencent mutuellement (Colé et Valdois, 2007 ; 
Écalle et Magnan, 2007 ; Hillairet de Boisferon, Colé et Gentaz, 2010 ; Lonigan, 
2006 ; Morais, Bertelson, Cary et Alegria, 1986).  
1.2 La connaissance des lettres 
Pendant longtemps, on a pensé que le nom des lettres servait seulement à 
identifier les lettres sans pour autant reconnaître le rôle qu’il pouvait éventuellement 
jouer dans l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. Or, les résultats d’études ont 
permis de montrer que l’apprentissage des lettres est important dans le cursus des 
jeunes enfants qui s’approprient une langue alphabétique comme le français (Écalle, 
Magnan et Biot-Chevrier, 2008) ou l’anglais (Adams, 1990 ; Lonigan et Shanahan, 
2009 ; Scarborough, 1998 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Whitehurst et Lonigan, 
1998).  
Les études qui ont examiné le développement de la connaissance des lettres 
chez les enfants d’âge préscolaire et son rôle dans l’apprentissage de l’écrit ont vu 
leur nombre augmenter. Ces études ont notamment montré que le développement de 
la connaissance des lettres était complexe, car il impliquait trois composantes, soit la 
forme, le nom et le son (Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Foulin, 2005). De plus, la 
conduite d’études corrélationnelles et longitudinales a permis de montrer un lien fort, 
voire causal, entre la connaissance des lettres et les performances en lecture et en 
écriture. En effet, certaines études ont révélé que « les enfants qui savent le nom des 
lettres apprennent mieux et plus vite que les autres à lire et à orthographier » (Fayol et 
Jaffré, 2008, p.170). En d’autres mots, les enfants tirent profit de leurs connaissances 
sur le nom des lettres pour développer leurs habiletés en lecture et en écriture (Écalle 
et Magnan, 2002 ; Ehri et Wilce, 1985 ; Evans, Bell, Shaw, Moretti et Page, 2006 ; 
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Lonigan et Anthony, 2004 ; Hammill, 2004 ; Hillairet de Boisferon et al., 2010 ; 
Fayol et Jaffré, 2008 ; Snow, Burns et Griffin, 1998 ; Sprenger-Charolles et Colé, 
2003).  
Il est maintenant reconnu que la connaissance des lettres joue un rôle crucial 
dans les débuts de l’apprentissage de l’écrit (pour une revue sur la question, voir 
Foulin, 2005; 2007). Toutefois, comparativement aux études ayant examiné le rôle de 
la conscience phonologique dans la lecture et l’écriture, celles s’étant intéressées à la 
connaissance des lettres sont en nombre plus restreint. Donc, considérant le rôle 
important accordé à la connaissance des lettres dans l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture, cette étude propose de contribuer à l’augmentation de l’information 
scientifique à propos de l’évolution de cette connaissance chez des enfants 
francophones d’âge préscolaire. 
Une recension d’études sur la connaissance des lettres sera présentée selon 
ses trois composantes, soit la forme, le nom et le son. De plus, des facteurs 
influençant cet apprentissage seront présentés.  
2. L’APPRENTISSAGE DES LETTRES CHEZ LES JEUNES ENFANTS 
L’ensemble des travaux de recherche menés jusqu’à maintenant permettent 
de dégager que la connaissance des lettres se décline en trois composantes : le nom, la 
forme et le son (Foulin, 2005). Au début, les enfants apprennent à associer la forme 
d’une lettre à son nom, et cette forme à un son qu’elle produit. Cette partie s’attardera 
d’abord à approfondir ces trois composantes des lettres en tenant compte des 
spécificités, des caractéristiques du français écrit et des facteurs qui influencent 
l’apprentissage des trois composantes des lettres (nom, forme et son).  
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2.1 Les lettres 
La connaissance des lettres représente un système d’informations intégrées 
par des règles régissant le code alphabétique qui sous-tend le fonctionnement de la 
langue écrite (Levin, Shatil-Carmon et Asif-Rave, 2006). Par conséquent, il semble 
pertinent d’examiner les caractéristiques du français pour saisir certains enjeux 
relatifs à l’apprentissage des lettres.  
Le français est une langue régie par un principe alphabétique, c’est-à-dire 
que les phonèmes de la langue orale sont représentés à l’écrit par des graphèmes 
formés d’une lettre (p. ex. la lettre m pour représenter le son [m]) ou d’un groupe de 
lettres (p. ex. : les lettres eau pour représenter le son [o]). Les lettres peuvent aussi 
être porteuses d’informations morphologiques à l’écrit; il s’agit des morphèmes 
(Catach, 1996 ; Fayol et Jaffré, 2014). Plus précisément, les morphèmes peuvent 
marquer le nombre (p. ex. : la lettre s pour le nombre à la fin du nom fleurs), le genre 
(p. ex. : la lettre e pour le féminin à la fin de l’adjectif vraie) et les origines 
étymologiques des mots (p. ex. : le p à la fin de loup) (Catach, 1996). L’alphabet 
impliqué dans le système du français écrit est constitué de 26 lettres, dont 
20 consonnes (B, C, D, F, G, H, J, K, L, M, N, P, Q, R, S, T, U, V, W, X, Z) et 
6 voyelles (A, E, I, O, U, Y). Aussi, selon Catach (1996), la langue française moderne 
comprend 36 phonèmes; 17 sont des consonnes, 16 sont des voyelles et trois sont des 
semi-voyelles. La voyelle correspond à un phonème produisant à lui seul un son 
comparativement à la consonne qui nécessite toujours d’être associée à une voyelle 
pour sonner. 
Les enfants qui apprennent les lettres doivent se familiariser et apprendre à 
associer les trois composantes (nom, forme et son) pour chacune des 26 lettres, 
aboutissant à établir deux associations : forme-nom (p. ex. : T, t- /té/) et forme-son 
(T-/t/). À propos de la forme, un défi supplémentaire se pose puisque les lettres 
peuvent être écrites de différentes manières, c’est-à-dire en recourant à différents 
allographes (Bara et Morin, 2013); pour illustrer, les lettres peuvent être produites en 
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majuscule ou en minuscule (p. ex. : F versus f) et soit en script ou en cursif (p. ex. : f 
versus f).  
Les enfants doivent donc se familiariser aux différentes formes 
allographiques (majuscule, minuscule, scripte et cursive) des lettres pour être en 
mesure d’y associer le bon phonème. Par ailleurs, l’identification et la reconnaissance 
de la lettre ne suffisent pas. En effet, une lettre peut également être associée à plus 
d’un phonème. Par exemple, la lettre S peut faire le son /s/ dans le mot sorcière et le 
son /z/ dans le mot maison. Aussi, un même son peut être représenté par différents 
graphèmes (p. ex. : le son /o/ se transcrit par les graphèmes o, au et eau). Des analyses 
statistiques de fréquence des correspondances graphème-phonème dans la langue ont 
conduit Véronis (1986) à qualifier de dominant le son le plus fréquent de la lettre. Ces 
observations ont été vérifiées empirement par Alegria et Mousty (1999). Par exemple, 
le son /s/ est qualifié de dominant pour la lettre S, et le son /k/ pour la lettre C. 
Comme l’anglais, le français est qualifié de langue opaque (Jaffré, 2003), par le fait 
que les correspondances entre les graphèmes et les phonèmes ne soient pas 
univoques, c’est-à-dire qu’à chaque graphème ne correspond pas qu’un seul son et 
réciproquement. D’autres langues – par exemple, l’italien, le finnois, le portugais, et 
l’espagnol – sont davantage transparentes sur la base de la plus grande régularité de 
leurs correspondances graphèmes-phonèmes.  
En français, les relations entre les trois composantes de la lettre -nom, forme 
et son- sont très arbitraires (Treiman et Kessler, 2003, 2004), dans la mesure où il n’y 
a pas de relation logique qui puisse aider les enfants à produire le son d’une lettre à 
partir de sa forme ou à trouver la forme d’une lettre à partir de son nom. Certains 
indices peuvent par ailleurs soutenir cet apprentissage. Par exemple, la dimension 
phonologique de certains noms de lettres inclut le son qu’elles produisent. Prenons le 
cas de la lettre P. Dans son nom /pé/, il y a la présence du phonème de cette lettre soit 
/p/. Selon Treiman et Kessler (2004), cette caractéristique du nom des lettres où il y a 
la présence d’un indice de la valeur phonémique des lettres dans leur nom permet 
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d’attribuer le caractère d’iconicité phonologique au nom des lettres. En ce sens, des 
résultats ont montré que les lettres dont le nom portait aussi sa valeur phonémique 
dominante étaient apprises plus vite (p. ex. : les lettres b et f). Cette présence d’un 
indice phonologique permet de comprendre pourquoi la connaissance sur le nom des 
lettres contribue à l’apprentissage du son des lettres (Bouchière, 2011 ; Foulin, 2005, 
2007 ; Kim, Petscher, Foorman, et Zhou, 2010 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Share, 
2004) et que la connaissance du son des lettres contribue à l’apprentissage du nom 
des lettres (Ellefson, Treiman et Kessler, 2009 ; Levin, Shatil-Carmon et Asif-Rave, 
2006).  
Ainsi, l’apprentissage des lettres suppose que les enfants associent chacun 
des allographes avec leur nom ainsi qu’avec une ou plusieurs valeurs phonémiques. 
Au début, la forme, le nom et le son des lettres peuvent être appris séparément. Par 
exemple, des enfants peuvent écrire une lettre ou la reconnaître sans pour autant 
connaître le nom de cette lettre (Villaume et Wilson, 1989). Plus la connaissance des 
lettres se développera et plus les connaissances sur chacune de ces composantes 
seront liées. 
2.2 Le rôle de la connaissance des lettres dans l’apprentissage de la lecture et 
de l’écriture 
La connaissance des lettres est un apprentissage crucial dans l’acquisition de 
la langue écrite (pour une revue, voir Foulin 2005 ; Treiman, 2006 ; Treiman et 
Kessler, 2003) et constitue même l’un des piliers de l’apprentissage de la lecture 
(Elbro et Scarborough, 2004 ; Leppänen, Aunola, Niemi et Nurmi, 2008 ; Storch et 
Whitehurst, 2002) et de l’orthographe (Levin, Patel, Margalit et Barad, 2002 ; Pollo, 
Treiman et Kessler, 2008 ; Treiman, 1994). Aussi, il a été démontré que la 
connaissance du nom des lettres intervient dans l’apprentissage du son des lettres 
(Ellefson et al., 2009 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Share, 2004). Considérant que la 
connaissance du son des lettres constitue la base de l’apprentissage des 
correspondances graphèmes-phonèmes, « la connaissance du nom des lettres apparait 
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comme un précurseur de l’apprentissage du son des lettres et, par ce biais, comme 
une fondation de l’apprentissage de la lecture » (Bouchière, 2011, p.8).  
En ce sens, dans une méta-analyse faite à partir de 24 études longitudinales, 
Scarborough (1998) identifie la capacité de dénomination des lettres, évaluée pendant 
la période préscolaire, comme étant l’un des meilleurs prédicteurs du niveau de 
lecture en fin de première année du primaire (coefficient de corrélation : 0,52). Sur 
l’ensemble des études analysées par Scarborough (1998), la valeur de prédiction de la 
capacité à dénommer les lettres est apparue comme étant supérieure à celle de la 
conscience phonémique. Cette influence de la connaissance du nom des lettres a été 
relevée dans plusieurs langues alphabétiques telles que l’anglais (Evans et al., 2006 ; 
McBride-Chang, 1999 ; Treiman, Sotak et Bowman, 2001), le français (Bonnefoy et 
Rey, 2008 ; Écalle et al., 2008 ; Piquard-Kipffer, 2003 ; Sprenger-Charolles et 
Bonnet, 1996) et l’hébreu (Shatil, Share et Levin, 2000). En d’autres mots, les élèves 
qui ont un bon niveau de connaissance des lettres à leur arrivée à l’école élémentaire 
ont statistiquement de meilleures chances de réussir l’apprentissage de la lecture; à 
l’opposé, ceux dont la connaissance des lettres est faible présentent un risque plus 
élevé de vivre des difficultés en lecture (Foulin, 2007). De nombreuses études ont 
même observé que les enfants manifestant des difficultés en lecture sont ceux qui 
possédaient le moins de connaissances sur les lettres en maternelle (Catts et al., 
2002 ; Gallagher et al., 2000). 
À titre d’exemple, Evans et al. (2006) rapportent que la capacité à 
dénommer les lettres majuscules et minuscules, évaluée en grande section maternelle, 
prédit 51 % de l’augmentation de l’identification de mots isolés lors de la première 
année d’apprentissage de la lecture comparativement à la connaissance du son de la 
lettre qui prédit 41 %. Ce pouvoir de prédiction de la connaissance du nom des lettres 
tend à diminuer à partir de la fin de la maternelle où les enfants connaissent de plus 
en plus le son des lettres. Schatschneider, Francis, Carlson, Fletcher et Foorman 
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(2004) ont d’ailleurs observé un plafonnement des performances de dénomination en 
fin maternelle. 
Considérant le rôle important de la connaissance des lettres dans 
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture et de l’influence qu’elle peut avoir dans le 
déroulement de l’apprentissage de la langue écrite allant bien au-delà de la période 
préscolaire (Bowles, Pentimonti, Gerde et Montroy, 2014), il s’avère essentiel de 
mieux comprendre le développement de la connaissance des lettres chez les enfants 
au cours de la période préscolaire.  
2.3 L’apprentissage des composantes de la lettre: forme, nom et son 
Apprendre les lettres consiste à acquérir et à associer trois composantes de la 
lettre : la forme, le nom et le son. L’apprentissage de ce système intégré de la lettre 
représente des degrés de difficulté différents et se fait progressivement. Dans cette 
partie, nous présentons le développement de ces trois composantes ainsi que les 
facteurs influençant leur apprentissage. Tout d’abord, nous nous attarderons à 
l’apprentissage de la forme, ensuite à celui du nom et finalement, à celui du son. 
Considérant que la majorité des études prennent en compte plus d’une composante 
(forme, nom et son) de la connaissance des lettres, certaines études présentées sont 
rappelées ici afin de préciser, cette fois, le développement de chacune des 
composantes de la lettre.  
2.3.1 Apprentissage de la forme des lettres 
À l’âge préscolaire, les enfants sont confrontés à différents systèmes de 
représentation graphique tels que les chiffres, le dessin et les lettres. Ils doivent 
apprendre à les différencier même s’ils partagent certaines ressemblances sur le plan 
de la forme et qu’ils les rencontrent régulièrement dans les mêmes contextes. Pensons 
notamment aux livres auxquels les enfants ont accès où les lettres et les dessins, et 
parfois même les chiffres, apparaissent sur chacune des pages (Bara et Gentaz, 2010). 
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C’est par des expériences variées vécues autour de l’écrit que les enfants prennent de 
plus en plus conscience de la différence entre ces systèmes graphiques porteurs de 
signification. À cet égard, Treiman et al. (2007) relèvent que des enfants anglophones 
(N=19) âgés de trois ans tirent profit de leurs connaissances sur les caractéristiques 
physiques de l’écrit telles que la linéarité, les blancs graphiques, l’orientation gauche-
droite/haut-bas et la forme des marques écrites pour distinguer les lettres de symboles 
s’apparentant aux dessins.  
Progressivement, les enfants en viennent à identifier les particularités 
propres à chacun de ces systèmes de représentation graphique et se familiarisent de 
plus en plus aux caractéristiques propres aux lettres. Cette capacité progressive à 
identifier les lettres est non seulement l’une des premières étapes de l’apprentissage 
de la lecture (Longcamp, Lagarrigue et Velay, 2010), mais est aussi considérée 
comme l’un des meilleurs prédicteurs des performances ultérieures en lecture 
(Adams, 1990 ; Badian, 1995 ; Foulin, 2005). 
Treiman et Yin (2011) ont observé que les enfants âgés de 2 ans et demi 
manifestent déjà une sensibilité à la forme des lettres. Très tôt, les enfants semblent 
distinguer l’écriture du dessin en les associant à des activités distinctes; pour 
l’écriture de leur prénom, leurs traces écrites étaient plus petites et plus précises que 
celles laissées pour dessiner leur portrait. Toutefois, même si les enfants 
reconnaissent que les lettres et le dessin sont des systèmes distincts, Levin et Bus 
(2003) ont montré que certains enfants âgés entre 2 et 4 ans peuvent avoir encore 
recours au dessin pour exprimer quelque chose lorsqu’ils n’y arrivent pas par 
l’écriture. Treiman et al. (2007) ont également relevé la sensibilité à la forme des 
lettres chez des enfants âgés de 3 ans en leur proposant une tâche de jugement de 
prénom. L’analyse des résultats obtenus attire l’attention sur le fait que les enfants 
rejettent les prénoms dans lesquels il y a la présence de symboles autres que des 
lettres. Treiman et al. (2007) soulignent aussi que, même si à 3 ans les enfants ne 
connaissent pas encore toutes les caractéristiques (forme, son, nom) des lettres et leur 
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fonction dans la langue écrite, ces derniers ont suffisamment de connaissances sur la 
forme des lettres pour s’y appuyer dans une tâche de jugement.  
Cette connaissance de la forme des lettres pose l’un des premiers jalons à 
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture en favorisant les premières associations 
entre les trois composantes de la lettre; apprendre à nommer les lettres par 
l’association forme-nom et apprendre le son des lettres par l’association forme-son. 
Toutefois, comme l’ont souligné Treiman et Kessler (2011), lorsque les enfants 
apprennent les lettres, ils se familiarisent non seulement avec les différents 
allographes des lettres, mais ils s’approprient également les traits physiques propres 
aux lettres.  
Les résultats d’une étude de Bouma (1971), menée auprès d’adultes, avait 
déjà identifié quatre propriétés de la forme des lettres sujettes à influencer la 
reconnaissance des lettres : 1) les parties montantes (p. ex. : t, k) et descendantes (p. 
ex. : p, q), 2) la finesse (p. ex. : i, l, f), 3) les parties extérieures verticales et obliques 
(p. ex. : n, m, u, v, w) et 4) les ouvertures externes (p. ex. : ouverture à droite : e, a; 
ouverture à gauche : d, q). L'analyse de ces propriétés montre que des ressemblances 
perceptives et des propriétés communes entre les lettres pourraient expliquer, en 
partie, les confusions dans les tâches de reconnaissance de lettres. Six groupes de 
lettres pour lesquelles les confusions sont les plus fréquentes ont été identifiées: (h, k, 
b), (t, i, l, f, r), (e, o, c), (a, s, z, x, e), (v, w) et (g, q). 
Plus récemment, les résultats d’une étude menée par Vinter et Chartrel 
(2008) auprès d’enfants âgés entre 3 et 6 ans ont fait ressortir trois facteurs 
influençant la capacité à reconnaître les lettres. Le premier facteur est la fréquence 
d’apparition des lettres dans l’environnement des enfants. Dans leur étude, Vinter et 
Chartrel (2008) ont observé une augmentation des capacités à reconnaître des lettres 
cursives entre l’âge de 3 et 5 ans. Elles expliquent, entre autres, les performances 
inférieures des plus jeunes par une présence moins importante des lettres cursives 
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dans leur environnement (p. ex. : à l’école, à la maison, dans les centres 
commerciaux). Dans le même ordre d’idées, pensons à la familiarité plus élevée pour 
certaines lettres – telles que celles du prénom des enfants, en particulier la première 
lettre – due, notamment, au fait que les enfants ont beaucoup d’occasions de voir leur 
prénom écrit. L’influence de la fréquence sur l’apprentissage des lettres a d’ailleurs 
été appuyée par différentes études qui montrent que les enfants tirent profit de la 
connaissance de leur prénom pour développer leurs connaissances des lettres, 
notamment en ce qui a trait à la forme des lettres (Bloodgood, 1999 ; Both-de-Vries 
et Bus, 2010 ; Bouchière, 2011 ; Cormier, 2006 ; Evans et al., 2006 ; Levin, Both-de 
Vries, Aram et Bus, 2005 ; Drouin et Harmon, 2009 ; Treiman et al., 2007).  
Un deuxième facteur identifié par Vinter et Chartrel (2008) est le degré de 
ressemblance graphique des lettres entre elles. D’autres études ont également montré 
que cette ressemblance graphique représente un facteur de confusion pour les lettres 
majuscules (Boles et Clifford, 1989 ; Treiman, Kessler et Pollo, 2006 ; Treiman, 
Levin et Kessler, 2007) et pour les lettres minuscules, scriptes et cursives (Boles et 
Clifford, 1989 ; Bouma, 1971). Toutefois, l’influence de la ressemblance graphique 
entre les lettres semble plus importante pour les lettres minuscules que pour les lettres 
majuscules (Treiman et Kessler, 2003). Des confusions tardives entre les lettres 
minuscules scriptes s’observent également, particulièrement pour les lettres dites 
symétriques (b, d, p, q) (Bastien-Tonazzio, 1997 ; Terepocki, Kruk et Willows, 2002 ; 
Treiman et al., 2006). L’apprentissage de l’orientation des lettres s’avère être très 
difficile pour les enfants. Ce manque de maitrise de la position des lettres s’observe, 
par exemple, dans les erreurs de reconnaissance ou de dénomination des lettres 
(Treiman et al., 2007) ou encore, par l’écriture de lettres en miroir (Treiman et 
Kessler, 2011). Cette confusion avec les lettres symétriques n’est pas seulement 
attribuable à une difficulté d’orientation spatiale (haut, bas, gauche, droite) (Biot-
Chevrier, 2007 ; Écalle et Magnan, 2002). Contrairement aux objets qui sont toujours 
les mêmes peu importe leur position (p. ex. : une chaise pliée, une chaise ouverte), les 
enfants doivent accepter et comprendre que l’identité des lettres est tributaire de 
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l’orientation des différents traits utilisés dans son tracé. Par ailleurs, lorsqu’une 
ressemblance s’observe pour une même lettre en majuscule et en minuscule (p. ex. : 
C et c, K et k, O et o), elle peut aider les enfants à reconnaître cette lettre dans ces 
deux formats allographiques (Evans et al., 2006) et favoriser l’apprentissage de cette 
lettre en minuscule (Treiman et Kessler, 2003). Aussi, la ressemblance de formes 
pour une même lettre écrite en majuscule et en minuscule constituerait un facteur 
permettant de prédire la connaissance de ces lettres chez des enfants âgés de 4 ans 
(Treiman et Kessler, 2003). 
Finalement, le troisième facteur identifié par Vinter et Chartrel (2008) est le 
niveau de complexité de la forme de la lettre, lequel influencerait la capacité à 
reconnaître une lettre. De nombreuses études ont en effet montré que les lettres 
majuscules sont apprises avant les lettres minuscules (Bouchière, 2011 ; Bowles et 
al., 2014 ; Cormier, 2006 ; Drouin et Harmon, 2009 ; Écalle et al., 2008 ; Evans et 
al., , 2006 ; McBride Chang, 1999 ; Treiman et Kessler, 2004 ; Worden et Boettcher, 
1990), ainsi que les lettres scriptes plutôt que cursives (Écalle, 2004). Selon Biot-
Chevrier et al. (2008), ce décalage entre la capacité à reconnaître les lettres 
majuscules et les lettres minuscules scriptes pourrait s’expliquer, d’une part, par un 
nombre encore restreint d’expériences en écriture et, d’autre part, par les 
ressemblances graphiques partagées entre certaines lettres minuscules scriptes.  
Cette prévalence des lettres majuscules en début d’apprentissage –aussi 
relevée dans le développement de la connaissance du nom des lettres (Cormier, 
2006 ; Bouchière, Ponce et Foulin, 2010) et de leur valeur phonémique (Écalle et al., 
2008)– pourrait s’expliquer par leur forme rectiligne plus simple que celle des lettres 
minuscules et par le fait qu’elles ont une plus grande taille que les lettres minuscules 
(Bouchière, 2011 ; Treiman et Kessler, 2003 ; Worden et Boettcher, 1990). C’est sans 
doute ce qui expliquerait que plusieurs études aient observé que, dans une tâche de 
reconnaissance ou une tâche de dénomination de lettres, les enfants ont de meilleures 
performances avec les lettres majuscules (Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Evans et al., 
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2006 ; Levin et Aram, 2004 ; Levin et al., 2006 ; McBride-Chang, 1999 ; Treiman et 
Kessler, 2003 ; Treiman et al., 2006 ; Treiman et al., 2007 ; Worden et Boettcher, 
1990). Aussi, la forte présence des lettres majuscules dans l’environnement 
préscolaire des enfants favorise la familiarisation avec ces dernières. À la maison et à 
la garderie, les enfants semblent avoir davantage d’occasions de se familiariser avec 
les lettres majuscules qu’avec les lettres minuscules (Evans et al., 2006). Pensons 
notamment à la présence plus importante des majuscules dans les abécédaires, aux 
curriculums scolaires qui bien souvent mettent de l’avant l’enseignement des lettres 
majuscules en début de scolarisation (Écalle, 2004). De plus, il semblerait que les 
expériences personnelles autour du prénom contribueraient significativement au 
développement de la connaissance des lettres majuscules (Treiman et Broderick, 
1998 ; Treiman et Kessler, 2003 ; Evans et al., 2006), ce qui introduirait par 
conséquent des différences inter-individuelles à propos des premières lettres 
majuscules apprises.  
Apprendre les lettres suppose que les enfants se familiarisent et 
reconnaissent les lettres représentées sous différents allographes. Les résultats de 
recherche recensés indiquent par ailleurs que les enfants développent plus tôt leurs 
connaissances des lettres majuscules que celles des lettres minuscules. Les enfants 
devront, de façon complémentaire, apprendre le nom, la forme et le son de chacune 
des lettres. Contrairement à la forme et au son qui peuvent varier pour une même 
lettre, le nom de la lettre est toujours le même (Share, 2004). 
2.3.2 Apprentissage du nom des lettres 
L’apprentissage du nom des lettres est caractérisé, entre autres, par 
l’établissement d’associations entre un allographe et un nom. L’établissement de ces 
associations revêt un caractère arbitraire tributaire d’expériences multiples et variées 
autour des lettres, souvent dans les contextes de la vie quotidienne. Selon Worden et 
Boettcher (1990), c’est généralement autour de l’âge de deux ans et demi que débute 
cet apprentissage du nom des lettres et se termine vers l’âge de 6-7 ans. Au cours de 
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cette période d’acquisition, certains chercheurs attirent l’attention sur la possible 
présence d’un phénomène d’accélération de cet apprentissage entre 4 et 5 ans (Biot-
Chevrier, 2007 ; Bouchière, Ponce et Foulin, 2010 ; Treiman et al., 1998 ; Worden et 
Boettcher, 1990).  
L’apprentissage du nom des lettres doit être pris en compte, puisque la 
capacité des enfants à dénommer des lettres représente l’un des meilleurs prédicteurs 
de la réussite en lecture et en orthographe (pour une recension, voir Foulin, 2005, 
2007 ; McBride-Chang, 1999 ; National Early Literacy Panel, 2008 ; Scarborough, 
1998 ; Share, Jorm, Maclean et Matthews, 1984 ; Torppa et al., 2006 ; Treiman, 
1993, 1994 ; Treiman et Tincoff, 1997 ; Treiman et al., 2006 ; Worden et Boettcher, 
1990). Scarborough (1998) avance même que les performances obtenues par des 
enfants de 5-6 ans à une tâche de dénomination de lettres pouvaient à elles seules 
permettre de prédire le déroulement de l’apprentissage ultérieur de la lecture en 
1re année du primaire. Plusieurs chercheurs soutiennent également l’idée que la 
connaissance du nom des lettres aide les enfants à faire le pont entre la langue orale 
(la phonologie) et la langue écrite (Fayol, 2013 ; Mason, 1980 ; Worden et Boettcher, 
1990). Cette connaissance alphabétique permettrait, entre autres, aux enfants 
prélecteurs, d’établir les premières relations entre l’oral et l’écrit par la découverte de 
liens entre les lettres présentes dans les mots écrits et le nom des lettres dans les mots 
parlés (Pollo et al., 2008 ; Treiman, Tincoff et Richmond-Welty, 1996). À titre 
d’illustration, lors d’une étude menée auprès de jeunes anglophones âgés entre 4 et 5 
ans, il a été observé que la connaissance du nom de la lettre b (prononcée /bi/ en 
anglais) favorisait la lecture d’un mot comme beach (Treiman et Rodriguez, 1999).  
Bien souvent, lorsque les lettres sont présentées aux enfants, que ce soit dans 
un contexte formel ou informel, ils sont invités à nommer les lettres, donc à faire une 
association entre un allographe donné et un nom, ou encore, à pointer une lettre 
nommée par l’adulte, donc d’associer un nom à un allographe donné. Or, cette 
association suppose que les enfants reconnaissent l’allographe représentant la lettre 
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et, ensuite, qu’ils associent cet allographe à son nom. En ce sens, les performances 
des enfants aux tâches de dénomination et de reconnaissance des lettres dépendent 
fortement de leur capacité à discriminer les allographes. 
C’est pourquoi, dans une tâche de dénomination, il est possible que les 
enfants ne nomment pas correctement les lettres, et ce, même s’ils connaissent le nom 
des lettres. En fait, le seul fait de connaître le nom des lettres ne permet pas de 
reconnaître l’allographe d’une lettre et de la nommer. Mason (1980) a d’ailleurs 
avancé que le nom des lettres pouvait être appris sans que la forme des lettres ne soit 
connue. À titre d’exemple, pensons à des activités préscolaires telles que la récitation 
de la comptine de l’alphabet où les enfants apprennent le nom des lettres. Si la 
récitation de l’alphabet n’est pas accompagnée de support visuel présentant les lettres, 
les enfants se familiarisent au nom des lettres mais ne font pas d’association entre le 
nom des lettres et les allographes.  
Des recherches ayant porté sur l’écriture du prénom ont observé que certains 
enfants sont capables d’écrire toutes les lettres de leur prénom sans nécessairement 
connaître le nom de ces lettres. Dans une recherche menée en langue allemande 
auprès de 60 enfants âgés entre 4 et 5 ans et demi, Both-de Vries et Bus (2005) ont 
montré que, parmi les 39 enfants qui ont su écrire leur prénom de manière 
conventionnelle, 80 % d’entre eux étaient capables de nommer correctement la 
première lettre de leur prénom et seulement 37 % d’entre eux connaissaient le nom de 
la deuxième lettre de leur prénom. Par ailleurs, d’autres recherches ont montré que les 
enfants sont davantage en mesure de nommer les lettres de leur prénom que toutes 
autres lettres (Levin et Aram, 2004 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Treiman et 
Kessler, 2004). Ces résultats illustrent bien que la connaissance du nom des lettres ne 
doit pas être confondue avec celle associée à leurs formes – ou allographes.  
Certes, la dénomination d’une lettre implique que les enfants reconnaissent 
l’allographe la représentant. Or, certaines lettres se ressemblent beaucoup et peuvent 
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conduire à des confusions de dénomination (Justice et al., 2006). Par exemple, dans 
l’étude de Treiman et al. (2006), les confusions les plus fréquentes étaient faites entre 
les lettres capitales qui, une fois inversées, sont pareilles (p. ex. : M versus W; A 
versus V), entre les lettres capitales qui se distinguent par la fermeture partielle ou 
complète de la courbe (p. ex. : C versus O) ou par l’ajout d’un petit trait (p. ex. : O 
versus Q). Rappelons que cette ressemblance graphique entre les lettres est d’ailleurs 
identifiée comme étant le premier facteur de confusion lors de la dénomination des 
lettres majuscules (Treiman et al., 2006 ; Treiman et al., 2007) et des lettres 
minuscules (Courrieu et De Falco, 1989 ; Popp, 1964).  
Les confusions sont encore plus importantes lorsque les ressemblances 
graphiques sont conjuguées à des ressemblances phonologiques entre les noms de 
lettres (Treiman et Kessler, 2003 ; Treiman et al., 2006 ; Treiman et al., 2007). Par 
exemple, en français, pensons aux lettres n-N (/èn/) et m-M (/èm/), b-B (/bé/), d-D 
(/dé/) et p-P (/pé/), tant en majuscules qu’en minuscule scripte, qui partagent cette 
double ressemblance. Treiman et al. (2006) avancent, pour le portugais et l’anglais, 
que l’apprentissage peut être plus difficile pour les lettres ayant des ressemblances de 
forme et de structure phonologique de leur nom.  
Par ailleurs, les ressemblances ne sont pas seulement source de confusion 
lors de l’identification. Selon Treiman et Kessler (2003), l’apprentissage du nom des 
lettres dont les formes en majuscule et en minuscule scripte sont semblables (p. ex. : s 
et S) est facilité comparativement aux lettres où leur forme diffère (p. ex. : d et D). 
Les enfants réussissent significativement mieux les tâches de dénomination et de 
reconnaissance lorsqu’elles portent sur des lettres qui partagent des ressemblances 
lorsqu’elles sont écrites en minuscule scripte et en majuscule (p. ex. : p et P). 
2.3.2.1 Influence de la structure phonologique du nom des lettres 
La structure phonologique du nom de lettres peut également influencer 
l’apprentissage du nom. Vers l’âge de 4-5 ans, les enfants manifestent une sensibilité 
48 
à cette structure phonologique du nom des lettres (Treiman, Tincoff et Richmond-
Welty, 1997). 
Rappelons que, dans une langue alphabétique comme le français, le nom 
d’une majorité de lettres inclut la valeur phonémique dominante de la lettre. Les 
26 lettres peuvent être regroupées sous quatre catégories (Bouchière, 2011 ; Hillairet 
de Boisferon et al., 2010 ; Cormier, 2006). Une première catégorie de lettres regroupe 
cinq voyelles (/a/, /e/, /i/, /o/, /u/) dont le nom est homonyme au son qu’elle produit, 
c’est-à-dire que le son de la lettre est identique à son nom. La voyelle /y/ fait 
également partie de cette catégorie considérant que la valeur phonémique dominante 
est présente au début de son nom. Une deuxième catégorie regroupe neuf consonnes; 
huit d’entre elles ont un nom caractérisé par la structure syllabique consonne-voyelle 
(CV : /bé/, /dé/, /ji/, /ka/, /pé/, /ky/, /té/ et /vé/) et une consonne (/zèd/) dont son nom 
est caractérisé par la structure syllabique CVV (consonne /z/ -voyelle /è/ -voyelle /d/). 
Tant pour la structure syllabique de type CV (p. ex. : la lettre b) que pour la structure 
de type CVV (p. ex. : la lettre z), le phonème initial de leur nom correspond à la 
valeur phonémique dominante de la lettre. Une troisième catégorie formée de sept 
consonnes ont un nom de structure syllabique voyelle-consonnes (VC : /èf/, /èl/, /èm/, 
/èn/, /èr/, /ès/ et /iks/) dont la valeur phonémique de la lettre apparaît à la fin de leur 
nom. Une quatrième catégorie de lettres regroupe les lettres ayant des noms dont la 
structure phonologique n’est pas reliée à la valeur phonémique de la lettre ou ne 
donne pas d’indice quant à la valeur phonémique dominante; ces lettres sont 
regroupées sous la catégorie arbitraire. Il s’agit des lettres (/cé/, /jé/, /ach/ et 




Tableau 2  
Regroupements des lettres selon la structure phonologique de leur nom 






























































Adaptée de Cormier (2006) 
De nombreuses études antérieures ont démontré que l’identification et la 
reconnaissance des voyelles étaient supérieures (voire antérieures) à celles des 
consonnes (en français : Bouchière, 2011 ; Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Écalle et 
al., 2008 ; en anglais : Evans et al., 2006). Une des explications de cette supériorité 
des voyelles comparativement aux consonnes serait que les voyelles, dont le nom est 
homonyme à leur son, sont davantage sonores, et donc plus faciles à discriminer à 
l’oral (Bouchière, 2011). Toutefois, dans l’étude de Treiman et al. (2006), les 
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performances des enfants étasuniens et brésiliens aux tâches de reconnaissance et 
d’identification des voyelles ne se sont pas avérées plus élevées que celles obtenues 
pour les tâches portant sur les consonnes.  
D’autres recherches ont examiné l’influence possible des structures 
phonologiques du nom des lettres sur la dénomination et la reconnaissance des lettres. 
Certaines d’entre elles menées auprès d’enfants âgés entre 4 et 5 ans ont montré que 
les enfants connaissaient davantage les consonnes de type CV et VC plutôt que les 
lettres pour lesquelles aucun indice phonologique n’était contenu dans leur nom 
(Bouchière, 2011 ; Écalle, 2004 ; Evans et al., 2006 ; Foy et Mann, 2006 ; Kim et al., 
2010 ; Justice et al., 2006 ; McBride-Chang, 1999 ; Piasta et Wagner, 2010a ; 
Treiman et Kessler, 2011 ; Treiman et Broderick, 1998). Aussi, une supériorité des 
consonnes de type CV comparativement aux consonnes de type VC a également été 
observée. Cette prévalence des consonnes de type CV pourrait s’expliquer par une 
plus grande cohérence entre leur nom et leur son considérant la présence d’indices en 
position initiale dans le nom, quant à la valeur phonémique de la lettre (Bouchière, 
2011 ; McBride-Chang, 1999 ; Treiman, Weatherston et Berch, 1994 ; Treiman et 
Broderick, 1998 ; Piasta et Wagner, 2010b).  
Ces mêmes observations ont également été relevées par Écalle (2004) dans 
une étude menée en France. Quarante enfants âgés de 5 et 6 ans ont été invités à 
reconnaître 15 lettres présentées en capitales d’imprimerie et en minuscules-cursives 
(5 voyelles : a, e, i, o, u; 5 consonnes de type CV : b, d, p, t, v; 5 consonnes de type 
VC : l, m, n, r, s). Les résultats à la tâche de reconnaissance démontrent que les 
enfants reconnaissent davantage les lettres majuscules (74,1 %) que les lettres 
cursives minuscules (55,4 %) et davantage les voyelles (82,2 %) que les consonnes 
(47,3 %). Aucune différence entre les performances n’a été relevée concernant les 
consonnes de type CV et VC. 
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Une étude canadienne menée par Cormier (2006) auprès de 121 franco-
canadiens âgés entre 4 et 6 ans démontrent également un effet facilitateur de la 
structure phonologique du nom des lettres. Toutefois, l’effet observé est contraire à 
celui relevé dans les études antérieures. Plus précisément, les performances obtenues, 
aux mois de mars-avril, aux tâches de dénomination et d’écriture des 26 lettres 
scriptes minuscules et majuscules, ont démontré que les enfants ont significativement 
plus de facilité à nommer et à écrire les voyelles que les consonnes (p<.001) et 
connaissent davantage le nom des consonnes de type VC que les consonnes de type 
CV (p<.001). Une progression significative des performances des enfants, d’un 
groupe d’âge à un autre, est également observée (<.001).  
Les observations faites par Bouchière et al. (2010) diffèrent quelque peu de 
celles de Cormier (2006). Plus précisément, dans l’étude de Bouchière et al. (2010), 
l’analyse des performances d’enfants français âgés entre 3 et 6 ans, obtenues dans des 
tâches de reconnaissance et de dénomination, démontrent que la structure 
phonologique du nom de la lettre avait un effet significatif sur les performances 
obtenues (p<0,001). Dans les deux tâches, les voyelles sont significativement mieux 
nommées et reconnues (respectivement 57 % et 59 %) que tous les autres types de 
consonnes (CV : 42 % et 47 %; VC : 48 % et 51 %; arbitraires : 42 % et 48 %). De 
plus, les consonnes de type VC et les consonnes arbitraires étaient significativement 
(p<0,01) mieux identifiées que les consonnes de type CV.  
Cet effet de la structure phonologique du nom des consonnes a également été 
observé dans une étude menée en langue anglaise par Justice et al. (2006) où 
339 enfants âgés de 4 ans ont été soumis à une tâche de dénomination des 26 lettres 
majuscules. Les analyses ont démontré que la structure phonologique du nom des 
lettres fournit des indices pour apprendre le nom des lettres de type CV 
comparativement aux lettres ne contenant pas d’indice phonologique dans leur nom 
(arbitraires). Par ailleurs, aucune différence significative n’a été relevée entre les 
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performances obtenues pour les consonnes de type CV et celles obtenues pour les 
consonnes de type VC.  
Toutefois, même si des études menées en langue française et en langue 
anglaise ont pu montrer que le type de structure du nom pouvait faciliter 
l’apprentissage des lettres, d’autres études, en anglais (Ellefson et al., 2009 ; Treiman 
et Broderick, 1998) et en portugais (Cardoso-Martins, Mesquita et Ehri, 2011), n’ont 
pas observé cet effet.  
Par ailleurs, dans une étude menée auprès d’enfants de langue maternelle 
anglaise et portugaise, Treiman et al., (2006) ont observé que lorsque les lettres 
partageaient des ressemblances sur le plan de la forme et sur le plan de la structure 
phonologique du nom (p. ex. : deux lettres ayant un nom de structure phonologique 
CV comme [be] et [de]), la confusion entre les lettres était encore plus importante.  
2.3.2.2 Autres facteurs influençant l’apprentissage du nom des lettres 
Comme décrit précédemment, l’apprentissage du nom des lettres peut être 
influencé par les dimensions inhérentes à la nature des lettres – sons, forme, nom. 
Toutefois, des études ont également identifié d’autres facteurs psycholinguistiques 
susceptibles d’influencer le déroulement de l’apprentissage de la dénomination des 
lettres tels que l’ordre alphabétique, la fréquence d’exposition aux lettres, l’ordre 
d’enseignement des lettres et l’influence des lettres du prénom de l’enfant. Chacun de 
ces facteurs sera présenté dans cette partie. 
L’ordre alphabétique. Des chercheurs se sont intéressés à examiner 
l’influence de l’ordre alphabétique dans l’apprentissage des lettres à savoir si 
l’apprentissage des premières lettres de l’alphabet était favorisé par leur position dans 
la chaine alphabétique. Dans son étude, McBride-Chang (1999) a examiné le 
développement de la connaissance des lettres chez 91 enfants étasuniens âgés entre 5 
et 6 ans fréquentant la maternelle. Les analyses corrélationnelles faites à partir des 
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performances obtenues à la tâche de dénomination des lettres majuscules et l’ordre 
alphabétique indiquent que les enfants connaissent significativement plus le nom des 
premières lettres (a, b, c) que les dernières lettres de l’alphabet (x, y, z). Justice et al. 
(2006) ont également relevé que les premières lettres de l’alphabet étaient les plus 
connues des enfants. Ce résultat a également été répliqué par Bouchière et al. (2010) 
chez 160 enfants français âgés entre 3 et 6 ans; les enfants réussissaient 
significativement mieux les tâches de dénomination et de reconnaissance lorsque 
celles-ci portaient sur les lettres appartenant à la première partie de l’alphabet (A-M) 
comparativement à celles de la seconde moitié (N-Z). Selon Bouchière (2011), cet 
effet de l’ordre alphabétique s’expliquerait notamment par la mémorisation des noms 
de lettres par la comptine de l’alphabet ou encore par des activités scolaires ou 
familiales focalisant sur l’apprentissage du début de l’alphabet. Par contre, d’autres 
études ont relevé peu d’effet, voire aucun effet de facilitation de l’ordre d’apparition 
des lettres dans l’alphabet (Evans et al., 2006 ; Treiman et Kessler, 2003 ; Worden et 
Boettcher, 1990). Selon Evans et al. (2006), pour bien évaluer l’influence de l’ordre 
alphabétique sur l’apprentissage des lettres, il faut également tenir compte de 
l’influence des lettres du prénom. Par exemple, les lettres x et z se trouvent à la fin de 
l’alphabet et sont plutôt rares dans les prénoms, ce qui pourrait réduire les 
corrélations.  
La fréquence d’exposition aux lettres et l’ordre d’enseignement des lettres. 
En partant du principe que la fréquence est un facteur qui encourage tout 
apprentissage, des chercheurs se sont intéressés à examiner l’influence de la 
fréquence d’exposition aux lettres sur le développement de la connaissance du nom 
des lettres. Certaines études ont examiné l’influence de la fréquence à laquelle les 
lettres apparaissent dans les livres, spécifiquement dans les livres destinés aux 
enfants. Plusieurs des effets observés dans les performances d’enfants âgés entre 3 et 
5 ans sont faibles et, dans plusieurs cas, non statistiquement significatifs (en français : 
Écalle, 2004 ; en anglais : Evans et al. 2006 ; Treiman et Kessler, 2004 ; Treiman et 
al., 2006, 2007 ; Turnbull, Bowles, Skibbe, Justice et Wiggins, 2010, à l’exception de 
54 
l’étude de Bouchière (2011) qui relève une forte relation entre les performances des 
enfants aux tâches de dénomination et de reconnaissance des lettres majuscules et la 
fréquence d’occurrence des lettres. Ces résultats divergents quant à l’influence 
d’exposition aux lettres sur l’apprentissage du nom des lettres pourraient s’expliquer, 
entre autres, par le fait que les jeunes enfants, lorsqu’ils regardent un livre, focalisent 
davantage sur les illustrations plutôt que sur le texte, limitant ainsi le temps pouvant 
être pris pour apprendre les caractéristiques propres à l’écrit (Both-de Vries et Bus, 
2014 ; Evans et Saint-Aubin, 2005 ; Justice, Skibbe, Canning et Lankford, 2005 ; 
Treiman, Levin et Kessler, 2012). 
Même si les résultats de la majorité des études ne révèlent pas d’un point de 
vue statistique l’influence de la fréquence d’exposition à l’écrit sur l’apprentissage 
des lettres, quelques résultats, statistiquement non significatifs, ont tout de même 
montré que certains facteurs liés à l’exposition des lettres pouvaient éclairer certaine 
performances. En ce sens, quelques hypothèses explicatives ont été proposées. Dans 
leur étude, Evans et al. (2006) ont observé que les lettres a, b, c, o et x étaient les cinq 
lettres qui ont été nommées par un plus grand nombre d’enfants lorsqu’elles étaient 
présentées en capitales d’imprimerie. Ils expliquent ces résultats par la fréquence 
d’exposition aux lettres et l’ordre de présentation des lettres, notamment par la 
récitation de la comptine de l’alphabet où les lettres abc sont souvent mises en valeur; 
également par la présence d’activités fréquentes dans les milieux préscolaires telles 
que le jeu du « tic tac toe » et l’ajout de bisous à la signature des enfants lorsqu’ils 
écrivent une carte où les lettres x et o sont mises en valeur. Aussi, l’influence de la 
fréquence d’exposition aux lettres est évoquée par certains chercheurs pour expliquer 
le fait que les enfants réussissent mieux les tâches portant sur les voyelles que sur les 
consonnes (Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Treiman et al., 2006). De plus, selon 
Bouchière (2011), les voyelles sont présentées plus tôt aux enfants et sont davantage 
présentes dans les comptines pour enfants. Sans oublier que les voyelles bénéficient 
du fait que leur nom est homonyme à leur son, ce qui simplifie la mémorisation du 
nom et du son.  
55 
Influence du prénom des enfants. Très tôt, les enfants sont susceptibles d'être 
exposés à leur prénom tant à l’écrit qu’à l’oral (Haney, 2002 ; Bloodgood, 1999 ; 
Villaume et Wilson, 1989); certaines études ont même identifié le prénom comme 
étant le premier mot que les enfants écrivent et reconnaissent globalement 
(Bloodgood, 1999 ; Levin, Share et Shatil, 1996 ; Treiman, Kessler et Bourassa, 
2001). Des chercheurs ont en ce sens examiné l’influence du prénom dans 
l’apprentissage des lettres. Certains résultats ont montré que l’appartenance des lettres 
au prénom de l’enfant influence positivement l’apprentissage du nom de ces lettres et 
favorise leur identification (Bouchière, 2011 ; Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Justice 
et al., 2006 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Treiman et al., 2006) et que la première 
lettre du prénom est celle dont le nom est le mieux connu (Treiman et Broderick, 
1998 ; Justice et al., 2006). Par des analyses corrélationnelles, d’autres études ont 
montré que l’écriture du prénom était significativement corrélée à toutes les tâches 
sur les lettres tant en majuscule qu’en minuscule (Blair et Savage, 2006 ; Bloodgood, 
1999 ; Molfese, Beswick, Molnar et Jacobi-Vessels, 2006). L’influence maintes fois 
relevée par des résultats de recherche a conduit Treiman et al. (2007) à proposer trois 
niveaux d’identification des lettres : i) supérieur pour la première lettre, 
ii) intermédiaire pour les autres lettres et iii) inférieur pour les lettres n’appartenant 
pas au prénom.  
Également, il a été observé que des enfants nomment ou reconnaissent les 
lettres de leur prénom sans être capables de les écrire ou vice-versa (Drouin et 
Harmon, 2009). Aussi, Treiman et Broderick (1998) relèvent que des enfants écrivent 
leur prénom mais ne connaissent pas le son des lettres contenues dans leur prénom. 
2.3.3 L’apprentissage du son des lettres 
Dans cette partie, nous allons d’abord présenter les résultats d’études qui 
permettent de dresser un portrait du développement de la connaissance du son des 
lettres. Ensuite, nous préciserons l’influence du nom des lettres sur l’apprentissage du 
son des lettres.  
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2.3.3.1 Portrait du développement de la connaissance du son des lettres 
Dans la majorité des études, la connaissance du son des lettres (ou de la 
valeur phonémique) est mesurée par une tâche de production à l’oral où les enfants 
sont invités à produire le son de la lettre (Evans et al., 2006), à pointer la lettre dont le 
son a été produit par l’expérimentateur (Helal et Weil-Barais, 2015), à écrire la lettre 
correspondant au son prononcé par l’expérimentateur (Ritchey, 2008), à écrire le 
phonème initial du mot (Écalle, 2004 ; Écalle et al., 2008), ou encore à écrire le 
graphème correspondant (Ritchey, 2008). 
Certaines études suggèrent que les performances dont témoignent les enfants 
à l’égard de la connaissance du son des lettres sont inférieures à celles obtenues par 
les enfants à des tâches évaluant la connaissance du nom des lettres; ce qui 
supposerait un développement plus tardif de la connaissance du son des lettres 
(Blaiklock, 2004 ; Evans et al., 2006 ; Helal et Weis-Barais, 2015 ; McBride-Chang, 
1999 ; Levin et Aram, 2004 ; Treiman et Broderick., 1998 ; Worden et Boettcher, 
1990). Treiman, Pennington, Shriberg et Boada (2008) expliquent cette supériorité de 
la connaissance du nom par une fréquence plus importante de situations informelles 
vécues à la maison et à la maternelle où les enfants se familiarisent avec le nom plutôt 
qu’avec le son des lettres. L’influence des situations vécues par les enfants à l’égard 
des lettres a été appuyée par l’étude menée par Caravolas, Hulme et Snowling (2001) 
et Caravolas, Kessler, Hulme et Snowling (2005), qui a permis de dégager, 
contrairement aux études citées plus tôt, une supériorité du niveau de connaissance du 
son des lettres comparativement au niveau de connaissance du nom des lettres chez 
des enfants anglais (âge moyen 5;7 ans). Selon eux, cette supériorité de la 
connaissance du son des lettres s’explique par le programme d’enseignement en 
vigueur dans ces classes où les enfants apprennent d’abord le son des lettres et où il 
n’y a pas d’enseignement formel du nom des lettres.  
La différence entre la structure phonologique du son des lettres et la 
structure phonologique du nom des lettres pourrait également expliquer ce décalage 
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observé entre le développement de la connaissance du son et celui de la connaissance 
du nom (Bouchière, 2011). Plus précisément, le nom de la lettre se présente sous une 
structure syllabique (p. ex. : le nom de la lettre b se prononce /bé/) alors que la 
structure du son est phonémique (p. ex. : le son de la lettre b se prononce /b/). À cet 
égard, des travaux ayant examiné le développement de la conscience phonologique 
ont permis de démontrer que le son des lettres était plus difficile à manipuler et à 
identifier que le nom des lettres (Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips et Burgess, 
2003). Par ailleurs, d’autres chercheurs ont observé chez des enfants âgés de 4 ans la 
présence de connaissances sur le son des lettres, et ce, même s’ils n’avaient pas reçu 
d’enseignement explicite sur la correspondance lettre-son (Écalle, 2004 ; Écalle et al., 
2006 ; Worden et Boettcher, 1990). En ce sens, certaines études ont même démontré, 
à partir de dispositifs d’entrainement à la connaissance des lettres, que les enfants 
âgés de 3-4 ans étaient capables d’apprendre le son des lettres (Castles, Coltheart, 
Wilson, Valpied et Wedgwood, 2009 ; Ellefson et al., 2009 ; Piasta et Wagner, 
2010a). 
Rappelons encore ici l’étude importante menée par Worden et Boettcher 
(1990) auprès de 188 enfants anglophones âgés entre 2 ans et demi et 7 ans. Les 
enfants ont été invités à produire le son de la lettre pointée par l’adulte. Les résultats 
indiquent une progression des performances en fonction de l’âge : les enfants de 4 ans 
ont identifié la valeur phonémique de 5,60 (21,54 %) lettres, ceux de 5 ans, 8,13 
(31,27 %) lettres, ceux de 6 ans 17,60 (67,69 %) lettres et ceux de 7 ans, 23,78 
(91,46 %) lettres. Ce portrait du développement de la connaissance du son des lettres 
en fonction des groupes d’âge conduit Worden et Boettcher (1990) à émettre 
l’hypothèse que la connaissance du son des lettres, tout comme la connaissance du 
nom et de la forme, se développe progressivement.  
Globalement, les études ayant examiné le développement de la connaissance 
du son des lettres relèvent que les performances pour l’identification du son sont 
meilleures avec les majuscules qu’avec les minuscules-scriptes (en français : Écalle, 
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et al., 2008) et qu’avec les minuscules-cursives (en français : Écalle, 2004 ; de 
Boisferon et al., 2010. Aussi, les enfants connaissent significativement plus la valeur 
phonémique des voyelles que celle des consonnes (en français : Écalle, 2004 ; Helal, 
2012). Or certains facteurs influencent cet apprentissage. C’est le cas de la 
connaissance du nom des lettres. 
2.3.3.2 Influence de la connaissance du nom des lettres dans l’apprentissage du 
son des lettres 
Les résultats d’études ayant examiné la connaissance du son des lettres 
suggèrent que la connaissance du nom des lettres intervient dans l’apprentissage de la 
connaissance du son des lettres, notamment en favorisant l’apprentissage des relations 
graphèmes-phonèmes (Bouchière, 2011 ; Ellefson et al., 2009 ; Foy et Mann, 2006 ; 
McBride-Chang, 1999 ; Treiman et al., 2008 ; Treiman et al., 1999 ; Share, 2004). Le 
nom des lettres ne sert pas uniquement à identifier les lettres, mais fournit des indices 
importants sur le son que fait chacune des lettres desquels les enfants tirent avantage 
pour lire et pour écrire (Adams, 1990 ; Evans et al., 2006 ; Foulin, 2005 ; Kim et al., 
2010 ; Treiman et Kessler, 2003).  
Certaines études ont examiné la connaissance du son des lettres et la 
connaissance du nom des lettres de manière à préciser la nature de l’influence 
mutuelle sur leur développement. Les résultats obtenus ont permis de préciser le rôle 
de la connaissance des lettres dans l’apprentissage du son des lettres. Les enfants 
connaissent rarement le son d’une lettre sans en connaître le nom (Evans et al., 2006 ; 
Levin et al., 2006 ; Worden et Boettcher, 1990). D’ailleurs, à partir des résultats 
obtenus aux tâches de dénomination et de production du son des lettres, Worden et 
Boettcher (1990) ont défini quatre profils combinant la connaissance du nom et du 
son des lettres chez des enfants âgés entre 3 et 7 ans : 1) le son et le nom ne sont pas 
connus, 2) seul le nom est connu, 3) seul le son est connu et 4) le nom et le son sont 
connus. Parmi les 188 participants à leur étude, moins d’un pourcent d’entre eux 
connaissaient seulement le son de la lettre.  
59 
Des résultats semblables à ceux de Worden et Boettcher (1990) ont été 
obtenus dans une étude menée par Evans et al. (2006) en Ontario, une province 
canadienne qui partage certaines similitudes avec le Québec concernant le curriculum 
scolaire. La connaissance du son des lettres de 149 enfants canadiens, âgés de 5-
6 ans, de langue anglaise, a été évaluée en maternelle et en 1re année du primaire. Les 
lettres minuscules-scriptes ont été privilégiées2 et celles-ci ont été réparties sous trois 
catégories : les voyelles (a, e, i, o, u), les consonnes de type CV (d, j, k, p, t, v, z, p), 
les consonnes de type VC (f, l, m, n, r, x, s) et les lettres dont le nom ne contient pas 
d’indice ou contient un indice phonologique d’une des deux valeurs phonémiques 
possibles (c, g, q, w, h, y). Globalement, les résultats ont montré que la connaissance 
du son des lettres était plus élevée chez les enfants qui connaissaient le nom de la 
lettre comparativement à ceux qui ne connaissaient pas le son (respectivement, 70 % 
des sons et 30 % des sons).  
D’autres études ont examiné la relation entre la connaissance du nom et la 
connaissance du son pendant un laps de temps. C’est le cas de l’étude de McBride-
Chang (1999) où 91 enfants âgés de 5-6 ans ont été soumis à quatre reprises à des 
tâches de dénomination de lettres et de production du son des lettres entre le début de 
la maternelle et la mi-première année du primaire. McBride-Chang (1999) a observé 
des corrélations positives entre ces deux types de connaissances; au temps 1, un 
coefficient de 0,80 a été observé entre les performances d’enfants âgés de 5-6 ans 
obtenues aux tâches de dénomination et de valeur phonémique des lettres majuscules. 
Cette corrélation est toujours présente au temps 4 (15 mois plus tard) mais avec un 
coefficient plus faible de 0,58. L’existence d’une telle corrélation a également été 
observée dans d’autres études avec des coefficients allant de 0,70 à 0,80 (Evans et al., 
2006 ; Levin et al., 2006 ; Worden et Boettcher, 1990). Comme le précise Bouchière 
(2011), cette relation corrélationnelle observée entre le développement de la 
connaissance du son des lettres et le développement de la connaissance du nom des 
                                                            
2 Ce choix a été fait par les chercheurs afin d’être plus représentatif du type de lettres présent dans les 
livres jeunesses (Worden et Boettcher, 1990). 
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lettres n’informe pas sur la nature de l’influence de la connaissance du nom sur la 
connaissance du son. Cette relation pourrait témoigner de la présence d’un facteur 
commun à leur développement comme la conscience phonologique (de Jong et Olson, 
2004 ; Torppa et al., 2006) . 
Des études se sont d’ailleurs intéressées à l’influence de la structure 
phonologique du nom des lettres dans l’apprentissage du son des lettres. Plus 
précisément, des études menées en français (Bouchière, 2011 ; Écalle, 2004 ; Écalle 
et al., 2006) et en anglais (Evans et al., 2006 ; Foy et Mann, 2006 ; Kim et al., 2010 ; 
McBride-Chang, 1999 ; Treiman et Broderick., 1998) ont observé une influence 
positive de la structure phonologique du nom des lettres sur l’apprentissage du son 
des lettres. Les correspondances lettres-sons, pour les lettres dont le nom contient un 
indice de leur valeur phonémique, sont apprises plus aisément que celles n’ayant 
aucun indice phonologique de leur phonémique dans leur nom. Cet effet du type de 
lettre s’est révélé plus important pour les voyelles, puis pour les consonnes de type 
CV, par rapport aux consonnes de type VC ou les consonnes dont le son n’est pas 
clairement relié au nom tant en français (Écalle, 2004) qu’en anglais (Evans et al., 
2006). Rappelons que le nom des voyelles est homonyme à leur son et que le nom de 
plusieurs consonnes fournit un indice phonologique de la valeur phonémique en 
position initiale pour les consonnes de type CV (p. ex. : b et t) et en position finale 
pour les consonnes de type VC (p. ex. : f et n). 
D’autres études ont examiné cet effet de la structure phonologique du nom 
dans l’apprentissage du son auprès d’enfants de langue française. C’est le cas 
d’Écalle (2004) qui a évalué la connaissance du son des lettres chez 40 enfants 
français âgés entre 5 et 6 ans à partir de 15 mots bi-syllabiques débutant par la valeur 
phonémique de 15 lettres-cibles (5 voyelles : a, e, i, o, u; 5 consonnes de type CV : b, 
d, p, t, v; 5 consonnes de type VC : l, m, n, r, s). L’adulte disait un mot et invitait 
l’enfant à montrer la lettre qui permettrait d’écrire le début du mot. Les performances 
étaient meilleures lorsque les lettres présentées étaient en majuscules plutôt qu’en 
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minuscules. Aussi, les enfants connaissent davantage la valeur phonémique des 
voyelles (76,5 %) que des consonnes (21,2 %). Aussi, il semble qu’il ait été plus 
facile pour les enfants de donner la valeur phonémique aux lettres de type CV que les 
lettres de type VC (respectivement 24,2 % et 18,2 %). 
Aussi, mis à part l’influence de la structure phonologique du nom de la 
lettre, d’autres résultats relèvent qu’il est plus facile pour les enfants d’identifier la 
valeur phonémique d’une lettre lorsqu’ils connaissent son nom (Share, 2004 ; 
Treiman et Broderick, 1998). Néanmoins, connaître le nom d’une lettre n’est pas une 
condition nécessaire pour l’apprentissage du son, même si cela le favorise. C’est ce 
que montre une étude en hébreu où, après une même procédure et un même temps 
d’entraînement, des enfants de cinq ans étaient meilleurs pour associer les graphèmes 
à leurs représentations phonémiques qu’à leurs noms (Levin et al., 2006).  
Par ailleurs, le type d’habiletés sollicitées par la nature de la tâche relevant 
de la connaissance du nom et de la connaissance du son des lettres se distingue 
notamment du point de vue de la charge cognitive sollicitée par chacune d’elles. Il est 
plus facile d’associer une lettre (forme visuelle) à un nom qui donne lieu à une 
syllabe (/pé/ pour la lettre p) que d’associer une lettre à un phonème (/p/) (Écalle, 
2004 ; Levin et al., 2006 ; Treiman et Kessler, 2003). Cette difficulté peut, en partie, 
s’expliquer par le fait que les mots sont davantage constitués de syllabes que de 
phonèmes isolés. De ce fait, par leur expérience avec la langue orale, les enfants ont 
davantage d’occasions de développer leur sensibilité à la structure syllabique qu’à la 
structure phonémique. Ceci pourrait justifier que les enfants trouvent plus naturel 
d’associer un nom à une lettre qu’à un phonème (Levin et al., 2006 ; McBride-Chang, 
1999).  
À cette hypothèse de nature cognitive, Levin et al. (2006) ajoutent une 
hypothèse socio-contextuelle pour expliquer ce décalage fréquemment relevé dans les 
études antérieures entre le développement de la connaissance du nom des lettres et le 
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développement de la connaissance du son des lettres (en français : Écalle, 2004 ; en 
anglais : Evans et al., 2006 ; Kim et al., 2010 ; Share, 2004 ; Treiman et Kessler, 
2003 ; Worden et Boettcher, 1990). Plus précisément, les adultes auraient 
naturellement tendance à faire davantage référence au nom qu’au son des lettres 
lorsqu’ils parlent des lettres avec les enfants. Ce comportement pourrait s’expliquer 
par le fait qu’il est plus simple de faire référence au nom de la lettre, considérant que 
le nom est un label unique de la lettre, ce qui n’est pas toujours le cas pour les 
correspondances lettres-son (p. ex. : en français, la lettre c peut faire les sons /s/ ou 
/k/).  
2.4 Influence de l’environnement familial et scolaire sur l’apprentissage des 
lettres 
Un autre facteur clé identifié par les recherches portant sur la réussite en 
lecture et en écriture concerne les contacts avec l’écrit que les enfants établissent en 
milieu familial et en milieu scolaire (Robins et Treiman, 2010). À cet égard, de 
nombreuses recherches (p. ex. : Burgess, 2011 ; Evans, Saint-Aubin et Landry, 2009 ; 
Piasta, Purpura et Wagner, 2010a ; Purcell-Gates, 1995 ; Stephenson, Parrila, 
Georgiou et Kirby, 2008) ont mis en évidence les effets bénéfiques des interactions 
avec le monde de l’écrit vécues au cours de la période préscolaire, que ce soit avec les 
parents ou avec les enseignants.  
Une variété de contextes parent-enfant influence l'apprentissage des lettres 
chez les enfants d’âge préscolaire. C’est le cas notamment de la lecture partagée entre 
le parent et l’enfant qui représente non seulement un important prédicteur des 
habiletés ultérieures en lecture (pour une revue sur la question, voir Adams, 1990 ; 
Scarborough et Dobrich, 1994, et Bus, Van ljzendoorn et Pellegrini, 1995) mais qui 
contribue également au développement de la connaissance des lettres (Bennett et al., 
2002 ; Evans et Shaw, 2008 ; Justice et Ezell, 2000). Selon Burgess (2011), la lecture 
partagée est l’activité la plus fréquente dans les familles. Rappelons également 
l’étude de Sénéchal, LeFevre, Thomas et Daley (1998) où l’exposition aux livres 
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d’histoires et les activités d’enseignement faites par le parent étaient positivement 
corrélées aux habiletés de la langue orale (p. ex. : le vocabulaire) et de la langue 
écrite (p. ex. : la connaissance des lettres).  
Une autre étude menée par Treiman et al. (2007) auprès de parents d’enfants 
âgés entre 2 et 5 ans a tenté d’expliquer la préférence des enfants pour les lettres 
majuscules. Tous les parents ont déclaré écrire avec leur enfant leur prénom ; 59 % 
d’entre eux disent écrire seulement en lettres majuscules, surtout lorsque leur enfant 
fait ses premiers pas en écriture. Pour les parents, le recours aux lettres majuscules est 
beaucoup plus fréquent que le recours aux lettres minuscules. Seulement un parent 
parmi les participants a déclaré avoir recours également aux lettres minuscules et aux 
lettres majuscules lorsqu’il enseigne à écrire à son enfant. En s’appuyant sur les 
données recueillies auprès des parents, les chercheurs émettent l’hypothèse que la 
préférence des enfants pour les lettres majuscules pourrait être, en partie, expliquée 
par les expériences d’écriture vécues dans la famille.  
Outre cette importance maintes fois soulignée quant à l’influence du 
contexte familial, d’autres études ont aussi relevé l’impact positif de certains facteurs 
pédagogiques lorsque l’enfant fréquente la maternelle. Les connaissances, les 
habiletés et les pratiques des enseignants de la maternelle sont des facteurs 
déterminants dans la préparation de l’enfant d’âge préscolaire pour l’entrée à l’école 
primaire (Wasik et Hindman, 2010). Dans une méta-analyse (Piasta et Wagner, 
2010a) faite à partir de 63 études ayant examiné le développement des connaissances 
alphabétiques et les approches pédagogiques, la diversité des approches pédagogiques 
a été relevée. Cette diversité s’expliquerait par le fait qu’il n’existe pas réellement de 
consensus sur le type d’interventions reconnues comme étant efficaces pour favoriser 
le développement des connaissances alphabétiques chez les enfants d’âge préscolaire 
(Dickinson, 2002 ; Elkind et Witehurst, 2001 ; Foulin, 2005 ; Justice et al., 2006). Il 
semble toutefois que l’enseignement réalisé en petits groupes soit plus bénéfique que 
celui dispensé en individuel. Par ailleurs, selon les travaux de Kaminski, Cummings, 
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Powell-Smith et Good (2008), il semble que le développement de la connaissance des 
lettres soit un objectif présent dans plusieurs pratiques enseignantes en maternelle. 
D’autres études menées auprès d’enseignants de la maternelle ont montré 
que selon le type d’approches, les effets pouvaient être variables sur le 
développement de la connaissance des lettres. Par exemple, rappelons les résultats des 
études ayant examiné l’influence de l’ordre d’apparition des lettres dans l’alphabet 
sur le développement de la connaissance de ces lettres. Il semble que les premières 
lettres de l’alphabet seraient apprises plus rapidement que les dernières, notamment 
par la répétition de la comptine de l’alphabet (Justice et al., 2006 ; Piasta et Wagner, 
2010b ; Treiman et Broderick, 1998). 
Les résultats de ces quelques recherches rapportées ici montrent que la 
nature des pratiques adoptées au sein de la famille et dans la classe de maternelle sont 
susceptibles d’influencer le développement de la connaissance des lettres chez les 
enfants. 
2.5 Synthèse concernant le développement des composantes de la lettre : la 
forme, le nom et le son 
La connaissance des lettres se développe progressivement, lettre par lettre, 
tout au long de la période préscolaire. L’apprentissage des trois composantes de la 
lettre, soit la forme, le nom et le son, est influencé par les caractéristiques graphiques 
et linguistiques des lettres (Treiman et al., 2006).  
Les résultats d’études antérieures montrent une supériorité de la 
connaissance des lettres majuscules sur la connaissance des lettres minuscules. Plus 
précisément, les performances des enfants sont supérieures lorsque les tâches de 
dénomination, de reconnaissance et de production du son portent sur les lettres 
majuscules plutôt que sur les lettres minuscules scriptes (Cormier, 2006 ; Écalle et 
al., 2008 ; Evans et al., 2006 ; Treiman et Kessler, 2003 ;Worden et Boettcher, 1990) 
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et que sur les lettres minuscules cursives (Écalle, 2004). Cette supériorité des 
performances concernant les lettres majuscules a également été observée dans des 
tâches d’écriture de lettres sous dictée (Worden et Boettcher, 1990).  
En général, le nom des voyelles semble être davantage connu voire appris 
avant celui des consonnes; les performances des enfants sont meilleures lorsqu’il 
s’agit de reconnaître ou d’identifier les voyelles que les consonnes (Bouchière, 2011 ; 
Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Écalle et al., 2008 ; Evans et al., 2006 ; Treiman et al., 
2006). Le fait que le nom des voyelles soit homonyme à leur son favoriserait 
l’apprentissage de leur nom (Bouchière, 2011). Concernant la connaissance du son 
des lettres, les enfants témoignent d’une meilleure connaissance du son des voyelles 
que celui des consonnes (Écalle 2004 ; Écalle et al., 2008 ; Evans et al., 2006). Aussi, 
la connaissance du son des lettres majuscules est supérieure à celle des lettres 
minuscules-scriptes (Cormier, 2006 ; Worden et Boettcher, 1990) et supérieure à celle 
des lettres minuscules-cursives (Écalle, 2004).  
Un autre facteur influençant l’apprentissage des lettres est la structure 
phonologique du nom des lettres. Les voyelles sont davantage connues que les 
consonnes de type CV et VC, et les consonnes de type CV sont davantage connues 
que les consonnes de type VC et les consonnes dites arbitraires. La présence d’indice 
phonologique de leur valeur phonémique en position initiale de leur nom favoriserait 
l’apprentissage des consonnes de type CV (Bouchière, 2011 ; McBride-Chang, 1999 ; 
Treiman et al., 1994 ; Piasta et Wagner, 2010b ; Treiman et Broderick., 1998). 
D’autres facteurs linguistiques et cognitifs pourraient également expliquer 
que certaines lettres soient mieux connues et plus faciles à apprendre que d’autres. 
Pour reconnaître et identifier une lettre, les enfants doivent discriminer la forme de la 
lettre et ensuite, lui associer un nom. Ce qui explique pourquoi les ressemblances 
graphiques, conjuguées aux ressemblances phonologiques, tant pour la valeur 
phonémique que pour la structure phonologique du nom, entrainent des erreurs de 
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dénomination surtout pour les lettres minuscules scriptes (Treiman et al., 2007). Par 
ailleurs, l’apprentissage de nouvelles lettres partageant des ressemblances graphiques 
avec des lettres déjà apprises est facilité (p. ex. : la lettre u qui est presqu’identique en 
majuscule et en minuscule scripte) (Evans et al., 2006).  
À propos des facteurs qui peuvent influencer l’apprentissage des lettres, 
certaines études ont identifié l’ordre alphabétique en montrant que les lettres étant au 
début de l’alphabet étaient souvent mieux connues que celles du milieu (McBride-
Chang, 1999 ; Bouchière et al., 2010). Aussi, les lettres du début et de la fin de la 
l’alphabet (p. ex. : a, b, c, x et z) bénéficient de plus d’attention dans l’enseignement 
(p. ex. : par la récitation de la comptine de l’alphabet) ce qui favoriserait leur 
apprentissage (Justice et al., 2006). Par ailleurs, certaines études ont observé que les 
lettres les plus fréquentes dans les textes écrits étaient les mieux reconnues et 
dénommées (Bouchière et al., 2010). Aussi, l’appartenance des lettres au prénom de 
l’enfant favorise la reconnaissance, la dénomination et l’écriture des lettres du 
prénom (Cormier, 2006 ; Écalle, 2004 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Treiman et al., 
2007). Finalement, les interactions que vit l’enfant avec son parent ou son enseignant 
en classe de maternelle sont susceptibles de favoriser le développement des 
connaissances sur les lettres.  
3. OBJECTIFS SPÉCIFIQUES 
Rappelons que la question générale de cette présente recherche vise à mieux 
comprendre comment se développe la connaissance des lettres chez les enfants de la 
maternelle au Québec. À la lumière des connaissances actuelles sur le développement 
de la connaissance des lettres, ce portrait du développement de la connaissance des 
lettres tiendra compte des trois composantes de la lettre, soit le nom, la forme et le 
son, et ce, pour les 26 lettres. En ce sens, afin de dresser un portrait de la 
connaissance des lettres qui tienne compte de la réalité préscolaire québécoise, la 
connaissance des lettres des enfants sera évaluée tant pour les lettres majuscules que 
pour les lettres minuscules scriptes, et seuls les allographes en script seront 
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considérés. Sur ce dernier point, rappelons que les jeunes enfants québécois sont, 
pour la grande majorité, introduits aux lettre scriptes, lors des activités de lecture et 
d’écriture en maternelle et en 1re année du primaire.  
À propos des études réalisées dans ce domaine, il ressort que seulement 
quelques études ont examiné le développement de la connaissance des lettres 
majuscules (Justice et al., 2006 ; Phillips, Piasta, Anthony, Lonigan, et Francis, 
2012 ; Bouchière et al., 2010), mais beaucoup moins ont considéré les lettres 
minuscules (Drouin, Horner, et Sondergeld, 2012 ; Turnbull, Bowles, Skibbe, Justice 
et Wiggins, 2010). À notre connaissance, une étude a examiné le développement de la 
connaissance des 26 lettres, en majuscules et en minuscules scriptes, chez des enfants 
anglophones âgés de 5-6 ans (Worden et Boettcher, 1990). Par ailleurs, nous n’avons 
recensé qu’une seule étude qui a documenté l’évolution de la connaissance des lettres 
en maternelle dans une perspective longitudinale chez des enfants français, donc dans 
un contexte de préscolarisation différent de celui qui prévaut au Québec (Biot-
Chevrier, 2007). De plus, rares, voire inexistantes, sont les études qui ont pris en 
compte les trois composantes de la lettre pour chacune des 26 lettres comme nous le 
proposons dans cette étude.  
Plus précisément, cette présente recherche vise à répondre à cinq objectifs 
spécifiques : 
1) Examiner l’évolution de la capacité des enfants à nommer les 26 lettres. 
2) Examiner l’évolution de la capacité des enfants à reconnaitre les 
26 lettres. 
3) Examiner l’évolution de la capacité des enfants à produire la valeur 
phonémique des 26 lettres.  
4) Examiner l’évolution de la capacité des enfants à rappeler à l’écrit les 
26 lettres. 
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5) Examiner l’évolution de la capacité des enfants à nommer et à 
reconnaître deux allographes fréquents en lecture et en écriture  les 






Dans ce troisième chapitre, la méthodologie employée pour cette recherche 
doctorale est présentée en détails. Une présentation du cadre méthodologique est 
d’abord faite, laquelle est suivie d’une description des participants de cette étude 
(élèves, parents, enseignants) et de la procédure de collecte de données. Cette 
dernière partie s’attarde à exposer les différentes mesures utilisées et les modalités de 
passation et de correction pour chacune des mesures de cette étude.  
1. CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
Rappelons que cette recherche poursuit comme objectif général de dresser 
un portrait exhaustif de l’évolution de la connaissance des 26 lettres de façon 
multidimensionnelle, c’est-à-dire en considérant à la fois les trois composantes de la 
lettre, soit le nom, le son et la forme, au début et à la fin de la maternelle. Afin 
d’obtenir un portrait représentatif de cette population, nous avons eu le souci de 
rejoindre un nombre important de participants (enfants). C’est pourquoi la recherche 
de structure descriptive a été privilégiée puisqu’elle permet de « décrire un état pour 
documenter, de façon fiable, une situation » (Gauthier, 2004, p. 133) en utilisant 
plusieurs cas et non un seul, comme c’est le cas notamment de l’approche 
exploratoire (Dessus, 2002 ; Gauthier, 2004). Notre approche est par conséquent 
descriptive et quantitative. 
2. PARTICIPANTS 
Cent cinquante-sept enfants francophones fréquentant la maternelle et 
provenant de six écoles d’une commission scolaire de la région de Québec ont 
participé à cette recherche. Ces écoles se situent dans des milieux moyens à favorisés 
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selon l’indice du seuil de faible revenu par école du ministère de l’Éducation, du 
Loisir et du Sport du Québec (MELS, 2006). Des 157 enfants, il est important de 
préciser que 17 d’entre eux, n’ayant pas participé à toutes les tâches sur les lettres, 
n’ont pas été retenus pour fin d’analyses. Les analyses ne prennent donc en compte 
que 140 enfants, dont 74 filles et 66 garçons. L’âge moyen du groupe d’enfants est de 
66 mois (5 ans et 6 mois).  
Pour le recrutement de ces participants, nous avons préalablement contacté 
les directions d’écoles, qui ont informé leurs enseignants du projet de recherche. Un 
formulaire de consentement a ensuite été envoyé aux parents, par les enseignants des 
classes ciblées. Tel que le dicte le règlement éthique de la recherche en sciences 
humaines et sociales de l’Université de Sherbrooke, seuls les enfants dont les parents 
ont consenti par écrit à la participation à cette étude ont été rencontrés. Le formulaire 
de consentement est présenté en annexe A.  
3. DÉROULEMENT 
3.1 Pré-expérimentation  
Afin de vérifier le temps de passation et la compréhension des consignes 
relatives aux tâches sur les lettres par le groupe d’enfants, une pré-expérimentation a 
été effectuée à la dernière semaine du mois de septembre. Plus précisément, toutes les 
tâches portant sur les lettres de l’alphabet ont été soumises à 18 enfants d’une classe 
de maternelle située dans une école sur la rive-sud de Québec. Tous les enfants ont 
été rencontrés, individuellement, dans une pièce située à l’extérieur de la classe. Afin 
de ne pas trop fatiguer les enfants, deux rencontres d’une durée approximative de 12-
15 minutes chacune ont été faites au début de la maternelle et à la fin de la 
maternelle. Il est à noter que cette école ne fait pas partie des écoles participantes.  
À la suite de cette pré-expérimentation, quelques modifications mineures ont 
été apportées aux tâches. Concernant la tâche de rappel écrit de lettres sous dictée, 
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nous avons ajouté une feuille-réponse sur laquelle il y a des rectangles prévus pour 
l’écriture des 26 lettres, de manière à faciliter la correction étant donné la présentation 
de l’ordre des lettres qui fluctuait lors de la passation (ordre aléatoire inter-sujets).  
3.2 Collecte de données 
Pour recueillir les données auprès des enfants, la chercheure principale et 
trois assistantes de recherche se sont rendues à deux reprises dans dix classes de 
maternelle, soit à la deuxième et troisième semaine du mois d’octobre (temps 1) et 
aux deux premières semaines du mois de mai (temps 2) de la maternelle. Les tâches 
ont été administrées individuellement dans un local à l’extérieur de la classe. Afin de 
ne pas trop fatiguer les enfants, deux rencontres d’une durée approximative de 12-15 
minutes chacune ont été faites au début de la maternelle et à la fin de la maternelle. 
Lors de la première rencontre, les enfants ont été soumis aux tâches de 
reconnaissance de lettres majuscules, de dénomination de lettres minuscules scriptes 
et de rappel écrit de 13 lettres (n, s, g, e, v, j, u, z, o, d, r, l et p) sous dictée. Lors de la 
deuxième rencontre, les enfants ont été soumis aux tâches de reconnaissance de 
lettres minuscules scriptes, de dénomination de lettres majuscules, de rappel écrit de 
13 lettres (b, h, y, w, q, k, t, i, c, m, a, f et x) sous dictée et de rappel oral de la valeur 
phonémique des lettres sous dictée.  
Au préalable, afin de faciliter le contact avec les enfants, l’équipe de 
recherche s’est présentée à chacune des classes ciblées. Lors de cette présentation, la 
chercheure principale a brièvement expliqué le projet de recherche aux enfants : 
« Nous aimerions devenir des enseignantes de maternelle et nous avons besoin de ton 
aide pour mieux comprendre comment des enfants de maternelle font pour apprendre 
à lire et à écrire. Si tu acceptes de nous aider, nous te proposerons quelques activités 
avec les lettres. Toutefois, nous pourrons rencontrer seulement les enfants qui ont 
obtenu l’accord de leurs parents pour participer à nos activités. » 
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3.2.1 Instruments de mesures 
Les questions de recherche, portant à la fois sur le nom, le son et la forme de 
la lettre, ont orienté le choix de certains instruments de mesures. De plus, considérant 
que les enfants sont d’âge préscolaire, une attention particulière a été portée quant à 
l’aspect ludique des tâches soumises aux enfants, de façon à maintenir l’intérêt et la 
concentration des enfants. Les quatre tâches visant à évaluer la connaissance des 
lettres ainsi que les critères ayant guidé la correction et la codification des données 
recueillies sont présentés. Ces tâches ont été fortement inspirées de celles adaptées 
par des études antérieures visant à évaluer les mêmes connaissances. À ce propos, 
précisons que les tâches visant à mesurer la connaissance des lettres sont relativement 
homogènes d’une étude à l’autre, notamment à cause de l’objet de l’évaluation : les 
26 lettres de l’alphabet ; la nature des tâches soumises aux jeunes est assez semblable 
d’une étude à l’autre : identifier, reconnaitre et écrire les lettres. Par exemple, la 
capacité à reconnaître une lettre est souvent évaluée dans le cadre d’une rencontre 
individuelle où l’enfant est invité à pointer une lettre dite par un adulte. Le tableau 3 
présente les tâches soumises au début de la maternelle (temps 1) et à la fin de la 
maternelle (temps 2). 
Tableau 3  
Schéma de la collecte de données 
Tâches Temps 1  
(début maternelle) 
Temps 2 
 (fin maternelle) 
Dénomination des lettres X X 
Reconnaissance des lettres X X 
Rappel oral de la valeur 
phonémique des lettres sous dictée 
X X 
Rappel écrit de lettres sous dictée X X 
 
Tâche de dénomination des lettres (adaptée de Cormier, 2006 et Evans et 
al., 2006). Afin d’évaluer la capacité des enfants à nommer les lettres, nous avons 
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conçu un jeu de cartes. Une lettre est écrite sur chacune des cartes. Les lettres 
majuscules et les lettres minuscules scriptes ont été présentées aux enfants dans deux 
jeux de cartes différents3. Les lettres ont été présentées dans un ordre aléatoire. 
Rappelons que les lettres minuscules scriptes sont évaluées lors de la première 
rencontre individuelle et que les lettres majuscules sont évaluées lors de la deuxième 
rencontre individuelle. La durée de cette tâche est d’environ 3 minutes par jeu de 
cartes. Un point est attribué par bonne réponse, ce qui a permis de constituer un score 
maximal de 26 points. La figure 3 présente un exemple du format de carte présentée 
aux enfants.  
Lors de l’administration de la tâche, la consigne était la même d’un enfant à 
l’autre : « Je te propose de jouer aux cartes. C’est un jeu de cartes un peu spécial. Sur 
les cartes, des lettres sont écrites. Je te propose de piger une carte à la fois et de me 
nommer, si tu la connais, la lettre. Si tu ne la connais pas, tu n’as qu’à la mettre de 
côté et en piger une autre. Est-ce que tu as bien compris le jeu ? ». Aucune forme 
d’aide ou de rétroaction n’a été offerte à l’enfant durant cette tâche. La tâche de 
dénomination de lettres est présentée en annexe B.  
                                                            
3 Les 26 lettres étaient écrites en police Comic sans ms en 72 points. Nous avons retenu la police 
Comic afin que les lettres soient présentées dans un format écrit se rapprochant du matériel de lecture 
et d’écriture présent dans les classes de maternelle et dans les livres jeunesses. Également, certaines 
polices présentent des formats écrits de lettres peu connus des enfants. Par exemple, la lettre g en 
police Times New Roman ressemble à deux cercles superposés.  
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A  a 
Figure 3. Exemples de cartes présentées aux enfants dans l’épreuve de dénomination 
des lettres majuscules et des lettres minuscules scriptes. 
Tâche de reconnaissance des lettres. La tâche de reconnaissance que nous 
avons privilégiée pour évaluer la capacité de l’enfant à reconnaître les lettres a été 
largement utilisée dans le cadre de plusieurs études (Evans et al., 2006 ; Foulin et 
Pacton, 2006 ; Treiman et Rodriguez, 1999 ; Worden et Boettcher, 1990). Deux 
cahiers de 26 pages – une page pour chacune des lettres cibles – ont été constitués, 
l’un ciblant les lettres majuscules et l’autre les lettres minuscules scriptes. Sur chaque 
page, sept lettres différentes de celles visées par la consigne orale sont écrites. 
Rappelons que les lettres majuscules ont été évaluées lors de la première rencontre 
individuelle et que les lettres minuscules scriptes sont évaluées lors de la deuxième 
rencontre individuelle. La durée approximative de cette tâche se situait entre 3 et 5 
minutes. Pour la correction, un point a été attribué par bonne réponse, et le score 
maximal est de 26 points.  
Pour cette tâche, l’adulte nommait une lettre et invitait ensuite l’enfant à la 
pointer sur la planche de présentation. Lors de l’administration de l’épreuve, 
l’expérimentatrice donnait cette consigne aux enfants : « Je te propose de jouer à un 
jeu de détective. Des lettres sont écrites sur chacune des pages du cahier. Je vais te 
dire une lettre et si tu la vois sur la page, tu la pointes. Il est possible que la lettre ne 
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soit pas présente sur la page. Tu n’as qu’à me le dire. Est-ce que tu as bien compris le 
jeu ? ». Aucune forme d’aide ou de rétroaction n’a été offerte à l’enfant durant cette 
épreuve. La tâche de de reconnaissance de lettres est présentée en annexe C. 
Tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres sous dictée 
(adaptation de Treiman et Rodriguez, 1999). Les 26 lettres écrites en majuscules et 
en minuscules scriptes ont été présentées sur des cartes différentes, ce qui a constitué 
deux séries de 26 cartes présentant individuellement chacune des lettres4. Nous avons 
choisi de présenter chacune des lettres à la fois en majuscule et en minuscule de 
manière à faciliter leur reconnaissance par les enfants. À la maternelle, les enfants ne 
connaissent pas toutes les lettres en majuscule et en minuscule. Rappelons que la 
valeur phonémique des lettres a été évaluée lors de la deuxième rencontre 
individuelle. La durée approximative de cette tâche se situait entre 3 et 5 minutes. 
Aucune forme d’aide ou de rétroaction n’a été offerte à l’enfant durant cette tâche. La 
figure 4 présente un exemple des cartes utilisées. 
 
  A      a 
Figure 4. Exemples de cartes présentées aux enfants dans l’épreuve de rappel oral de 
la valeur phonémique des lettres. 
                                                            
4 Les lettres étaient présentées avec la police Comic sans ms en 72 points. 
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À propos de la correction de cette tâche, un point est attribué par bonne 
réponse, pour un total maximal de 26. Pour obtenir un point pour les voyelles, le son 
produit devait être court et non étiré afin d’éviter de trop rejoindre le nom de la lettre 
(Kim et al., 2010). Aussi, pour la consonne H, deux réponses étaient acceptées, soit 
que cette lettre est muette ou qu’elle fait le son /ch/. Finalement, à l’instar d’autres 
études (Kim et al., 2010 ; Evans et al., 2006), nous avons accepté les deux sons 
possibles pour les consonnes C et G (C : /k/ et /s/ et G : /g/ et /j/ ).  
Pour cette épreuve, l’expérimentatrice a présenté une carte à l’enfant, sur 
laquelle apparait une lettre écrite en majuscule et en minuscule, sans nommer la lettre. 
L’expérimentatrice a ensuite donné la consigne suivante aux enfants : « Je te propose 
de jouer aux cartes. C’est un jeu de cartes un peu spécial. Sur les cartes, il y a des 
lettres. Je te propose de piger une carte à la fois et de faire, si tu la connais, le son ou 
le bruit de la lettre qui est écrite. Si tu ne la connais pas, tu n’as qu’à la mettre de côté 
et en piger une autre. Est-ce que tu as bien compris le jeu? ». Aucune forme d’aide ou 
de rétroaction n’a été offerte à l’enfant durant cette tâche. La tâche de rappel oral de 
la valeur phonémique des lettres sous dictée est présentée à l’annexe D.  
Tâche de rappel écrit de lettres sous dictée (adaptée de Ritchey, 2008). Afin 
de compléter le profil des enfants quant à leur connaissance des lettres, nous les avons 
soumis à une tâche de rappel écrit de lettres sous dictée. L’adulte nommait une lettre 
à l’enfant et l’invitait à l’écrire sur une feuille où il y avait un espace délimité par un 
rectangle pour écrire chacune des lettres. L’enfant avait la possibilité d’écrire selon la 
forme allographique de son choix (majuscule, minuscule scripte ou minuscule 
cursive). Rappelons que cette tâche a été soumise en deux temps : 13 lettres (n, s, g, e, 
v, j, u, z, o, d, r, l et p) ont été proposées lors de la première rencontre individuelle et 
les 13 autres (b, h, y, w, q, k, t, i, c, m, a, f et x) lors de la deuxième rencontre 
individuelle. La durée approximative de cette activité était de 5 minutes.  
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L’adulte donnait la consigne suivant à chaque participant : « Je vais jouer un 
jeu avec toi. Je vais te nommer une lettre et tu essaieras de l’écrire avec les meilleures 
idées que tu as dans ta tête. Tu peux l’écrire comme tu veux». Une fois que l’enfant a 
écrit la lettre, l’adulte lui disait : « Si tu sais écrire la lettre d’une autre manière, tu 
peux aussi l’écrire ». Donc, si l’enfant avait écrit la lettre en majuscule, la relance lui 
permettait de l’écrire aussi en minuscule, s’il connaissait ce format. Aucune forme 
d’aide ou de rétroaction n’a été offerte à l’enfant durant cette tâche. Un point est 
attribué par lettre écrite qui était jugée lisible hors de son contexte. L’épreuve de 
rappel écrit de lettres sous dictée est présentée en annexe E. 
3.3 Plan d’analyse des données 
Les données provenant de ces quatre mesures ont permis de faire des 
analyses descriptives et corrélationnelles. Rappelons les cinq objectifs spécifiques au 
cœur de cette recherche : 1) examiner l’évolution de la capacité des enfants à nommer 
les 26 lettres, 2) examiner l’évolution de la capacité des enfants à reconnaitre les 
26 lettres, 3) examiner l’évolution de la capacité des enfants à produire la valeur 
phonémique des 26 lettres, 4) examiner l’évolution de la capacité des enfants à 
rappeler à l’écrit les 26 lettres et 5) examiner l’évolution de la capacité des enfants à 
nommer et à reconnaître deux allographes fréquents en lecture et en écriture − les 
majuscules et les minuscules scriptes. 
Dans le but de répondre aux cinq objectifs spécifiques, des analyses de 
variance ont été menées, incluant le temps de mesure (début et fin de maternelle) 
comme variable intra-sujets et comme variables dépendantes, les composantes ciblées 
de la connaissance des lettres (majuscules, minuscules, voyelles, consonnes, type de 
lettres selon la structure phonologique du nom). Ce type d’analyses a été utilisé dans 
plusieurs études antérieures (Cormier, 2006 ; Bouchière et al., 2010 ; Evans et al., 
2006 ; Treiman et al., 2006) lorsque les objectifs visaient à mieux comprendre le 
développement de la connaissance des lettres auprès des jeunes enfants. 
QUATRIÈME CHAPITRE 
 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
Ce quatrième chapitre se consacre à la présentation des résultats issus des 
analyses réalisées pour répondre à l’objectif général de recherche au cœur de cette 
étude. Rappelons que cette étude visait à dresser un portrait exhaustif de l’évolution  
de la connaissance des 26 lettres au début et à la fin de la maternelle, en tenant 
compte du caractère multidimensionnel de l’unité lettre, c’est-à-dire en considérant à 
la fois le nom, le son et la forme. Plus précisément, cette étude avait pour but 
d’examiner à la fois, i) l’évolution de la capacité des enfants à nommer les 26 lettres 
(objectif spécifique 1); ii) l’évolution de la capacité des enfants à reconnaitre les 
26 lettres (objectif spécifique 2); iii) l’évolution de la capacité des enfants à produire 
la valeur phonémique des 26 lettres (objectif spécifique 3); iv) l’évolution de la 
capacité des enfants à rappeler à l’écrit les 26 lettres (objectif spécifique 4). 
Également, la capacité des enfants à nommer et à reconnaître deux allographes 
fréquents en lecture et en écriture  les majuscules et les minuscules scriptes sera 
examinée (objectif spécifique 5) 
Ce chapitre dresse le profil d’enfants québécois (N = 140) quant à 
l’évolution de leur connaissance sur les lettres au début et à la fin de maternelle. Des 
analyses descriptives et inférentielles sont privilégiées pour dresser le profil des 
enfants. 
1. RÉSULTATS DES ENFANTS AUX TÂCHES SUR LES CONNAISSANCES 
DES LETTRES 
Cette partie permet de documenter la capacité des enfants à reconnaître, à 
nommer et à rappeler à l’écrit les lettres, ainsi qu’à produire le son des lettres au 
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début et à la fin de la maternelle. Pour ce faire, une analyse de corrélation a d’abord 
été menée, afin d’examiner la force des liens entre les performances des élèves au 
début de la maternelle et celles obtenues à la fin de la maternelle pour l’ensemble des 
tâches. Le tableau 4 présente les résultats.  
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Tableau 4  
Matrice des corrélations de Pearson entre les mesures évaluant la connaissance des lettres selon le temps de passation (T1 et T2) 
  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
1. Reconnaissance -     
    majuscules (T1) 1 ,850*** ,904*** ,842*** ,813*** ,595*** ,617*** ,550*** ,707*** ,690*** ,723*** ,489***
2. Reconnaissance -   
    minuscules (T1)   1 ,851*** ,826*** ,787*** ,569*** ,600*** ,590*** ,711*** ,719*** ,728*** ,534***
3. Dénomination –  
    majuscules (T1)     1 ,935*** ,884*** ,638*** ,616*** ,558*** ,723*** ,724*** ,746*** ,539***
4. Dénomination -   
    minuscules (T1)       1 ,909*** ,627*** ,577*** ,560*** ,683*** ,703*** ,742*** ,556***
5. Rappel écrit-lettres   
    sous dictée (T1)         1 ,633*** ,525*** ,496*** ,617*** ,654*** ,726*** ,529***
6. Rappel oral –valeur     
   phonémique (T1)           1 ,391*** ,348*** ,441*** ,459*** ,518*** ,587***
7. Reconnaissance -   
    majuscules (T2)             1 ,779*** ,890*** ,829*** ,749*** ,440***
8. Reconnaissance -     
    minuscules (T2)               1 ,785*** ,801*** ,732*** ,460***
9. Dénomination -     
    majuscules (T2)                 1 ,934*** ,852*** ,493***
10. Dénomination –  
      minuscules (T2)                   1 ,898*** ,574***
11. Rappel écrit-lettres  
      sous dictée (T2)                     1 ,656***
12. Rappel oral-valeur  
      phonémique (T2)                       1 
*** La corrélation est significative à p < 0,001             
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Les résultats de ces analyses de corrélation permettent de constater que les 
performances aux différentes tâches de connaissance des lettres sont toutes 
significativement corrélées pour les deux moments de passation. Tous les coefficients 
de corrélation sont moyens à élevés et fortement significatifs (p < 0,001). Ces résultats 
traduisent une forte consistance intra-individuelle de la connaissance des lettres, entre 
majuscules et minuscules mais également entre les capacités de dénomination, de 
reconnaissance, de rappel oral de la valeur phonémique des lettres et de rappel écrit 
des lettres sous dictée.  
Les coefficients de corrélation les plus élevés correspondent à la relation 
entre les mesures de dénomination de lettres majuscules et de dénomination de lettres 
minuscules au début de la maternelle (temps 1 : 0,935 ; p < 0,001) et à la fin de la 
maternelle (temps 2 : 0,934 ; p < 0,001). Aussi, nous observons une forte corrélation 
entre les mesures de dénomination de lettres minuscules et de rappel écrit de lettres 
sous dictée à ces deux moments de passation (temps 1 : 0,909 ; p < 0,001; temps 2 : 
0,898; p < 0,001). 
Les corrélations significatives (p < 0,001) les plus faibles ont été observées 
entre les performances obtenues à la mesure de rappel oral de la valeur phonémique 
des lettres en fin de maternelle et les mesures de dénomination de lettres majuscules 
et minuscules et les mesures de reconnaissance des lettres majuscules et des lettres 
minuscules, et ce, pour les deux temps de passation. Les coefficients de corrélation se 
situent entre 0,440 et 0,556. 
Puis, une analyse de variance à mesures répétées a été réalisée sur les 
données recueillies auprès des élèves. Cette analyse incluait le temps (début et fin de 
maternelle) et le type d’épreuves (reconnaissance des lettres, dénomination des 
lettres, rappel écrit des lettres sous dictée et rappel oral de la valeur phonémique des 
lettres) comme variables intra-sujets. Les résultats du test multivarié (trace de Pillai) 
révèlent un effet simple du temps (F(1,139) = 534,051; p < 0,001, η2 = 0,793). Cet 
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effet indique une amélioration significative entre les deux temps de mesure de la 
connaissance des lettres des enfants, sans tenir compte du type d’épreuve. Les 
résultats montrent également un effet significatif pour le type d’épreuve 
(F(5,135) = 183,120; p < 0,001, η2 = 0,872), qui indique que certaines épreuves ont 
été mieux réussies que d’autres par les élèves, tout temps de mesure confondu. 
Finalement, l’interaction entre le temps de mesure et le type d’épreuves s’avère être 
également significative (F(5,135) = 12,214; p < 0,001, η2 = 0,311). Afin de 
décomposer cette interaction et de pouvoir comparer les scores obtenus à la fois selon 
le type d’épreuves et entre les deux temps de passation, des tests-t appariés ont été 
réalisés. Compte tenu de la répétition des tests, une correction de Bonferroni a été 
appliquée avant d’interpréter les résultats. 
Dans le but de faciliter la compréhension des résultats, les données issues 
des épreuves administrées aux enfants sont divisées en deux sections. D’abord, nous 
présentons les résultats selon le type d’épreuves, en comparant les scores obtenus aux 
deux temps de passation (début et fin de maternelle). Ensuite, de manière à présenter 
un portrait global de la connaissance des lettres des enfants, les données ont été 
regroupées par épreuve, de manière à vérifier si certaines épreuves sont mieux 
réussies que d’autres au début et à la fin de la maternelle.  
1.1 Performances des enfants aux quatre tâches administrées au début et à la 
fin de la maternelle 
Les performances des sujets sont ici présentées, afin de décrire l’évolution 
de la connaissance des lettres en maternelle chez 140 enfants québécois. Les résultats 
sont présentés selon cet ordre : 1) performances à la tâche de dénomination des 
lettres, 2) performances à la tâche de reconnaissance des lettres, 3)  performances à la 
tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres et 4) performances à la tâche 
de rappel écrit des lettres sous dictée. 
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1.1.1 Performances à la tâche de dénomination des lettres 
Les résultats présentés dans cette partie permettront de répondre à l’objectif 
spécifique 1, soit d’examiner l’évolution de la capacité des enfants à nommer les 
lettres. D’emblée, rappelons que, dans cette tâche de dénomination des lettres, 
l’enfant était invité à piger une carte et à nommer la lettre y apparaissant. Les 
26 lettres étaient évaluées à partir de deux jeux de cartes, l’un présentant les lettres en 
majuscules, et l’autre présentant les lettres en minuscules-scriptes. Les enfants ont été 
soumis à cette tâche au début de la maternelle (temps 1) et à la fin de la maternelle 
(temps 2).  
Afin de comprendre si cette dénomination des lettres évolue de façon 
semblable pour une majorité d’élèves, des moyennes de progression des 
performances obtenues par les enfants à la tâche de dénomination des lettres ont été 
réalisées. Sur le plan des lettres majuscules, l’examen des moyennes a révélé que 
90,71 % des enfants (n = 127) nomment plus de lettres majuscules à la fin de la 
maternelle, 9,29 % (n = 13) des enfants n’améliorent pas leur performance au cours 
de la maternelle et qu’aucun enfant ne nomme moins de lettres majuscules à la fin de 
la maternelle qu’au début. Sur le plan de la dénomination des lettres minuscules, nous 
observons que 0,71 % des enfants (n = 1) ont diminué leur performance, 2,14 % des 
enfants (n = 3) ont maintenu un niveau équivalent de dénomination de lettres 
minuscules et 97,14 % des enfants (n = 136) ont progressé. Ces résultats sont 
présentés dans le tableau 5. 
Tableau 5  
Proportion d’enfants (%) à la tâche de dénomination des lettres (N=140) selon 
l’évolution de leur rendement entre le début de la maternelle et la fin de la maternelle 
 Diminution  Maintien  Augmentation  
Dénomination  
des lettres majuscules 
0/140 (0 %) 13/140 (9,29 %) 127/140 
(90,71 %) 
Dénomination  
des lettres minuscules 
1/140 (0,71 %) 3/140 (2,14 %) 136/140 
(97,14 %) 
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À la lumière des résultats présentés dans le tableau 6, nous constatons qu’au 
début de la maternelle, les enfants nomment en moyenne 51,43 % des lettres 
majuscules (13,37 sur 26) et 43,76 % des lettres minuscules (11,38 sur 26). À la fin 
de la maternelle, ces résultats augmentent : 82,09 % (21,34 sur 26) des lettres 
majuscules et 76,98 % (20,01 sur 26) des lettres minuscules sont nommées 
correctement. Des tests-t appariés confirment que les enfants connaissent 
statistiquement davantage le nom des lettres majuscules à la fin de la maternelle 
qu’au début de la maternelle (t(139) = -17,397; p < 0,001). De plus, l’augmentation 
observée du nombre moyen de lettres minuscules identifiées entre le début et la fin de 
la maternelle s’avère également être statistiquement significative (t(139) = -20,127; 
p < 0,001). En d’autres mots, les enfants sont en mesure de nommer significativement 
plus de lettres minuscules à la fin de la maternelle qu’au début de la maternelle. De 
plus, les performances observées montrent que les enfants nomment plus de lettres 
majuscules que de lettres minuscules au début de la maternelle (t(139) = 8,42; 
p < 0,001) et à la fin de la maternelle (t(139) = 7,29; p < 0,001). 
Concernant la dénomination des voyelles et des consonnes, la comparaison 
des moyennes à l’aide de tests-t appariés confirme que les enfants nomment 
significativement plus de voyelles écrites en majuscules à la fin de la maternelle 
(moyenne : 5,07 sur 6; 57,86 %) qu’au début de la maternelle (moyenne : 3,47 sur 6; 
84,52 %) (t(139) = -12,982; p < 0,001) et de voyelles écrites en minuscules à la fin de 
la maternelle (5,26 sur 6; 87,67 %) qu’au début de la maternelle (3,43 sur 6; 57,17 %) 
(t(139) = -14,552; p < 0,001). Aussi, les enfants nomment significativement plus de 
consonnes écrites en majuscules à la fin de la maternelle (16,27 sur 20; 81,35 %) 
qu’au début de la maternelle (9,90 sur 20; 45,00) (t(139) = -16,576; p < 0,001) et plus 
de consonnes écrites en minuscules à la fin de la maternelle (14,76 sur 20; 73,80 %) 
qu’au début de la maternelle (7,95 sur 20; 39,75 %) (t(139) = -14,552; p < 0,001). Les 
résultats sont présentés dans le tableau 6.  
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Tableau 6  
Statistiques descriptives pour les performances des enfants (N = 140) à la tâche de 
dénomination des lettres au début de la maternelle (temps 1) et à la fin de la 
maternelle (temps 2) 
 temps 1  temps 2 
 M   Min. Max.  M  Min. Max. 
Majuscules (26)1 13,37 7,84 0 26  21,34 5,94 4 26 
 Consonnes (20) 9,90 6,37 0 20  16,27 4,87 2 20 
 Voyelles (6) 3,47 1,72 0 6  5,07 1,26 1 6 
Minuscules (26) 11,38 7,00 0 26  20,01 5,90 4 26 
 Consonnes (20) 7,95 5,37 0 20  14,76 5,00 2 20 
 Voyelles (6) 3,43 1,87 0 6  5,26 1,09 2 6 
1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
 
Sur le plan qualitatif, certaines lettres majuscules sont davantage nommées 
que d’autres, comme le montre la figure 5. Au début de la maternelle, ce sont les 
lettres A (82,1 %) et O (90,7 %) qui sont nommées correctement par 75 % et plus des 
enfants. La lettre X est celle dont le moins d’enfants connaissaient le nom; seulement 
4,3 % des enfants l’ont nommée correctement.  
À la fin de la maternelle, 22 lettres majuscules sont nommées correctement 
(A, B, C, D, E, F, H, J K, L, M, N, O, P, R, S, T, U, V, W, X et Z) par 75 % et plus 
des enfants. La lettre X dont une minorité d’enfants connaissaient le nom au début de 
la maternelle fait maintenant partie des trois lettres connues par près de 100 % des 





Figure 5. Histogramme présentant la proportion (en %) des enfants (N = 140) ayant nommé correctement les lettres majuscules 
































































Tel que l’on peut l’observer dans la figure 6, le portrait des lettres 
minuscules nommées diffère de celui des lettres majuscules. Au début de la 
maternelle, 75 % et plus des enfants nomment correctement deux lettres, o (86,4 %) 
et x (92,9 %). Les lettres minuscules qui ont été nommées correctement par une 
minorité d’enfants sont les lettres d (10,7 %), g (14,3 %) et q (5,0 %). 
À la fin de la maternelle, le nombre de lettres minuscules nommées 
correctement par au moins 75 % des enfants augmente pour atteindre 18 lettres (a, c, 
e, f, i, j, k, l, m, n, o, r, s, t, v, w, x et z). Six de ces lettres sont nommées correctement 
par une majorité d’enfants; il s’agit des lettres a (92,9 %), e (90,7 %), i (96,4 %), o 




Figure 6. Histogramme présentant la proportion (en %) des enfants (N = 140) ayant nommé correctement les lettres minuscules 


































































Le tableau 7 présente les scores obtenus à la tâche de dénomination de lettres 
selon la structure phonologique du nom des lettres (CV, VC, arbitraires et voyelles). 
Considérant que le nombre d’items pour chacune des catégories diffère, les scores ont 
été convertis en pourcentage. Au début de la maternelle, les enfants nomment 
significativement plus de lettres, majuscules et minuscules, de type VC que de type 
CV (majuscules : (t(139) = -4,776; p < 0,001); minuscules : (t(139) = -7,445; 
p < 0,001) et plus de voyelles que de lettres arbitraires (majuscules : (t(139) = 6,384; 
p < 0,001); minuscules : (t(139) = 10,894; p < 0,001). Il semble que le nom des lettres 
de type VC et des voyelles soit plus connu que celui des lettres de type CV et 
arbitraires. À la fin de la maternelle, nous observons également une supériorité 
statistiquement significative pour les lettres de type VC et les voyelles. Les enfants 
nomment davantage de lettres de type VC que de lettres de type CV, tant en 
majuscules (t(139) = -4,944; p < 0,001) qu’en minuscules (t(139) = -9,446; 
p < 0,001). Aussi, le nom des voyelles est davantage connu que le nom des lettres 
arbitraires, en majuscules (t(139) = 4,209; p < 0,001) et en minuscules 
(t(139) = 7,875; p < 0,001).  
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Tableau 7  
Statistiques descriptives pour les performances des enfants (N = 140) à la tâche de 
dénomination des lettres au début de la maternelle (temps 1) et à la fin de la 
maternelle (temps 2) selon le type de lettres 
 Temps 1  Temps 2 
 M (%)  (%)  M (%)  (%) 
Majuscules       
CV  47,46 33,37  79,60 25,45 
VC  55,00 33,31  86,22 23,14 
Arbitraires  44,46 36,49  76,79 32,53 
Voyelles 57,86 28,59  84,52 21,03 
Minuscules       
CV  35,95 28,39  68,10 26,15 
VC  47,45 29,99  82,55 24,24 
Arbitraires  34,82 30,39  71,25 34,31 
Voyelles  57,14 31,11  87,62 18,14 
Notes : CV : Type consonne-voyelle; VC : type voyelle-consonne. 
 
Sur le plan des différences inter-sujets, nous observons également une 
grande variabilité entre les performances des enfants, et ce, surtout en début de 
maternelle, tant pour les lettres majuscules que pour les lettres minuscules. Comme le 
présente la figure 7, les performances des enfants à la tâche de dénomination de 
lettres majuscules, au début de la maternelle, varient considérablement entre les 
enfants. Par ailleurs, cette variation inter-sujets semble s’amenuiser à la fin de la 
maternelle. En effet, on remarque qu’au temps 1, il y a presqu’autant d’enfants qui 
nomment 13 lettres majuscules et moins (52,86 %; n = 74), qu’il y a d’enfants qui en 
nomment 14 et plus (47,14 %; n = 66) et, de ces derniers, seulement 13 enfants 
(9,29 %) nomment toutes les lettres majuscules. Notons qu’à la fin de la maternelle, 





Figure 7. Histogramme présentant la répartition des enfants (N = 140) selon le 
nombre de lettres majuscules nommées correctement au début de la maternelle 
(temps 1) et à la fin de la maternelle (temps 2)  
De plus, en nous référant à la figure 8, nous constatons que la variabilité des 
performances s’observe également pour la tâche de dénomination des lettres 
minuscules, et ce, davantage au début de la maternelle. Globalement, au début de la 
maternelle, trois enfants (2,14 %) ont nommé les 26 lettres minuscules et, à la fin de 
la maternelle, ce nombre augmente à 23 enfants (16,43 %). De plus, au début de la 
maternelle, 64,29 % (n = 90) des enfants nomment correctement 13 lettres minuscules 
et moins et 35,71 % (n = 50) des enfants nomment correctement 14 lettres minuscules 
et plus. Comme nous l’avons observé pour le temps 1, ces différences 
interindividuelles sont aussi moins présentes au temps 2. En effet, à la fin de la 
maternelle, seulement 17,14 % (n = 24) des enfants nomment correctement 13 lettres 
minuscules et moins alors que 82,86 % (n = 116) des enfants en nomment 14 et plus. 
Notons également, qu’à la fin de la maternelle, tous les enfants nomment au moins 














































Figure 8. Histogramme présentant la répartition des enfants (N = 140) selon le 
nombre de lettres minuscules nommées correctement au début de la maternelle 
(temps 1) et à la fin de la maternelle (temps 2) 
En résumé, les résultats suggèrent que le niveau de connaissance des lettres 
des enfants mesuré par la tâche de dénomination est significativement plus important 
à la fin de la maternelle qu’au début de la maternelle, et ce, tant pour les lettres 
majuscules que pour les minuscules. À la fin de la maternelle, une majorité (66,43 %) 
d’enfants nomment entre 22 et 26 lettres majuscules et minuscules. Par ailleurs, le 
nom des voyelles est davantage connu que celui des consonnes, et les résultats 
obtenus indiquent que les participants arrivent plus facilement à nommer les 
consonnes de type VC, suivies des consonnes de type CV et de celles dites arbitraires. 
Retenons également qu’une variation inter-sujets est observée dans les performances 
sur les lettres majuscules et les lettres minuscules; cette observation étant plus 
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1.1.2 Performances à la tâche de reconnaissance des lettres 
Les résultats présentés dans cette partie permettront de répondre à l’objectif 
spécifique 2 qui visait à examiner l’évolution de la capacité des enfants à reconnaitre 
les 26 lettres. Pour cette tâche de reconnaissance des lettres, rappelons que les enfants 
étaient invités à pointer sur une feuille la lettre nommée par l’adulte. Les 26 lettres 
étaient évaluées à partir de 52 feuilles différentes, soit 26 pour les lettres majuscules 
et 26 pour les lettres minuscules-scriptes. Les enfants pointaient successivement sur 
la feuille les lettres nommées une à une dans un ordre aléatoire par l’adulte. Cette 
tâche a été soumise au début de la maternelle (temps 1) et à la fin de la maternelle 
(temps 2).  
Afin de comprendre si cette reconnaissance de lettres évolue de façon 
semblable pour une majorité d’élèves, des moyennes de progression des 
performances obtenues par les enfants à la tâche de reconnaissance des lettres ont été 
réalisées. Sur le plan des lettres majuscules, ces moyennes indiquent que 3,57 % des 
enfants (n = 5) ont moins bien performé à la fin de l’année qu’au début, alors que 
12,86 % des enfants (n = 18) ont maintenu leur performance et que 83,57 % des 
enfants (n = 117) se sont améliorés. Sur le plan des lettres minuscules, l’analyse de 
progression des performances a également démontré que 1,43 % des enfants (n = 2) 
ont reconnu moins de lettres minuscules entre les deux temps de mesure, 4,29 % des 
enfants (n = 6) ont maintenu leur performance, et 94,29 % des enfants (n = 132) 
reconnaissent davantage de lettres minuscules en fin d’année qu’en début. Les 
résultats sont présentés dans le tableau 8. 
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Tableau 8  
Proportion d’enfants en % (N=140) selon l’évolution de leur performance entre le 
début de la maternelle et la fin de la maternelle pour la tâche de reconnaissance des 
lettres 
 Diminution  Maintien  Augmentation  
Reconnaissance 
des lettres majuscules 





des lettres minuscules 
2/140 (1,43 %) 6/140 (4,29 %) 132/140 
(94,29 %) 
 
Sur le plan développemental, à l’aide de tests-t appariés, la comparaison des 
moyennes obtenues par les enfants à cette tâche de reconnaissance confirme qu’ils 
reconnaissent significativement davantage de lettres majuscules en fin de maternelle 
(22,98 sur 26; 88,38 %) qu’en début de maternelle (16,04 sur 26; 61,70 %) (t(139) = -
14,552; p < 0,001). Les enfants reconnaissent aussi significativement plus de lettres 
minuscules à la fin de la maternelle (21,87 sur 26; 84,12 %) qu’au début de la 
maternelle (13,68 sur 26; 52,61 %) (t(139) = -19,193; p < 0,001). Ces résultats 
descriptifs sont présentés dans le tableau 9.  
Concernant la reconnaissance des voyelles et des consonnes, la comparaison 
des moyennes à l’aide des tests-t appariés indique que les enfants reconnaissent 
significativement plus de voyelles écrites en majuscules à la fin de la maternelle (5,39 
sur 6; 89,76 %) qu’au début de la maternelle (4,01 sur 6; 66,79 %) (t(139) = 7,29; 
p < 0,001) et de voyelles écrites en minuscules en fin de maternelle (5,46 sur 6; 
90,95 %) qu’en début de maternelle (3,61 sur 6; 60,24 %). Aussi, les enfants 
reconnaissent significativement plus de consonnes écrites en majuscules en fin de 
maternelle (17,59 sur 20; 87,96 %) qu’en début de maternelle (12,04 sur 20; 60,18 %) 
et plus de consonnes écrites en minuscules à la fin de la maternelle (16,41 sur 20; 
82,07 %) qu’au début de la maternelle (10,06 sur 20; 50,32 %) (t(139) = 7,29; 
p < 0,001).  
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Tableau 9  
Statistiques descriptives des performances des enfants (N = 140) à la tâche de 
reconnaissance des lettres au début et à la fin de la maternelle 
 temps 1  temps 2 
 M   Min. Max.  M  Min. Max. 
Majuscules (26)1 16,04 7,17 1 26  22,98 4,51 7 26 
 Consonnes (20) 11,96 5,73 0 20  17,59 3,79 5 20 
 Voyelles (6) 4,01 1,66 1 6  5,39 0,96 2 6 
Minuscules (26) 13,68 6,22 1 26  21,87 4,17 8 26 
 Consonnes (20) 10,06 5,00 1 20  16,41 3,56 4 20 
 Voyelles (6) 3,61 1,63 0 6  5,46 0,93 2 6 
1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
 
Sur le plan qualitatif, un examen plus détaillé des performances des enfants à 
cette tâche de reconnaissance de lettres permet de relever que certaines lettres sont 
davantage reconnues que d’autres. Plus précisément, au début de la maternelle, il 
ressort que les lettres majuscules A (80,7 %), O (95,7 %), X (92,9 %) et Z (84,3 %) 
sont reconnues par 75 % et plus des enfants. Les deux lettres qui ont été les moins 
bien reconnues sont D (40,7 %) et I (40,7 %).  
À la fin de la maternelle, 75 % et plus des enfants reconnaissent presque 
toutes les lettres majuscules. La lettre L est celle qui a été reconnue par le moins 




Figure 9. Histogramme présentant le nombre d’enfants (en %) ayant reconnu correctement chacune des lettres majuscules au 




























































Concernant la reconnaissance des lettres minuscules, au début de la 
maternelle, les lettres i (75,7 %), o (83,6 %), x (96,4 %) et z (83,6 %) sont les quatre 
lettres qui ont été reconnues par 75 % et plus des enfants. La lettre q est celle qui a été 
reconnue par le moins d’enfants, soit 10,7 %. 
À la fin de la maternelle, 23 lettres minuscules sont reconnues par 75 % et 
plus des enfants. Les trois lettres ayant été reconnues par moins de 75 % des enfants, 
sont b (65,0 %), h (67,1 %) et q (30,0 %). Les moyennes associées à chacune des 
lettres sont illustrées à la figure 10. 
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Figure 10. Histogramme présentant le nombre d’enfants (en %) ayant reconnu correctement chacune des lettres minuscules au 


































































Le tableau 10 présente les scores obtenus à la tâche de reconnaissance de 
lettres selon la structure phonologique du nom des lettres (CV, VC, arbitraires et 
voyelles). Considérant que le nombre d’items pour chacune des catégories diffère, les 
scores ont été convertis en pourcentage. Au début de la maternelle, les enfants 
reconnaissent statistiquement plus de consonnes de type VC que de consonnes de 
type CV tant en majuscules (t(139) = -5,346; p < 0,001) qu’en minuscules (t(139) = -
5,573; p < 0,001). Aussi, les enfants reconnaissent davantage les voyelles que les 
lettres arbitraires, en majuscules (t(139) = 4,638; p < 0,001) et en minuscules 
(t(139) = 5,726; p < 0,001). À la fin de la maternelle, les performances obtenues avec 
les lettres de type VC sont supérieures à celles obtenues avec les lettres de type CV; 
cette différence est statistiquement significative seulement pour les lettres minuscules 
(t(139) = -9,204; p < 0,001). Finalement, les enfants reconnaissent davantage de 
voyelles que de lettres arbitraires; cette supériorité des voyelles est significative 
seulement pour les lettres minuscules (t(139) = 5,492; p < 0,001). 
Tableau 10  
Statistiques descriptives de la tâche de reconnaissance des lettres selon le type de 
structure phonologique du nom des lettres au début de la maternelle et à la fin de la 
maternelle (N = 140) 
 Temps 1  Temps 2 
 M (%)  (%)  M (%)  (%) 
Majuscules       
CV 1 57,30 30,11  87,78 20,31 
VC  65,71 28,67  89,29 19,01 
Arbitraires  56,96 36,24  86,07 23,85 
Voyelles  66,79 27,74  89,76 15,94 
Minuscules       
CV  47,46 26,85  77,22 19,96 
VC  56,43 29,15  88,88 17,06 
Arbitraires  46,07 29,42   81,07 25,42 
Voyelles  60,24 27,16  90,95 15,53 
 CV : type consonne-voyelle; VC : type voyelle-consonne. 
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Par ailleurs, à la lumière de la figure 11, nous relevons qu’un plus grand 
nombre d’enfants connaissent une majorité de lettres majuscules à la fin de la 
maternelle, ce qui n’est pas le cas au début de la maternelle. Plus précisément, au 
début de la maternelle, il y a 40,71 % des enfants (n = 57) qui reconnaissent 
correctement 13 lettres majuscules et moins tandis que 59,29 % des enfants (n = 83) 
reconnaissent 14 lettres et plus, dont 17 (12,14 %) d’entre eux reconnaissent 
correctement les 26 lettres. Soulignons que tous les enfants ont réussi à reconnaître au 
moins une lettre majuscule. À la fin de la maternelle, seulement 11 (7,86 %) enfants 
reconnaissent 13 lettres et moins tandis que 129 (92,14 %) enfants en reconnaissent 
14 et plus. Pour plus de précision, à la fin de la maternelle, tous les enfants 
reconnaissent au moins 7 lettres majuscules et 75,00 % des enfants (n = 105) 
reconnaissent entre 23 et 26 lettres majuscules; 40,71 % (n = 57) des enfants 
reconnaissent les 26 lettres majuscules.  
 
Figure 11. Histogramme présentant la répartition des performances obtenues à la 
tâche de reconnaissance des lettres majuscules au début de la maternelle (temps 1) et 
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La figure 12 illustre bien la variabilité des performances concernant la tâche 
de reconnaissance de lettres minuscules au début de la maternelle. Dans les faits, près 
de la moitié des enfants (49,29 %; n = 69) reconnaissent correctement 13 lettres 
minuscules et moins, tandis que plus de la moitié des enfants (50,71 %; n = 71) 
reconnaissent 14 lettres et plus. Tous les enfants ont reconnu au moins 2 lettres. Cette 
grande variabilité des performances est moins présente à la fin de la maternelle. Plus 
précisément, 72,86 % (n = 102) des enfants reconnaissent entre 22 et 26 lettres 
minuscules. Nous observons également que tous les enfants reconnaissent au moins 
8 lettres minuscules. 
 
Figure 12. Histogramme présentant les scores obtenus à la mesure de reconnaissance 
des 26 lettres minuscules au début de la maternelle (T1) et à la fin de la maternelle 
(T2) (N = 140) 
En somme, l’analyse des performances obtenues par les enfants à la tâche de 
reconnaissance de lettres montre, qu’à la fin de la maternelle, les enfants 



































qu’au début de la maternelle. En particulier, à la fin de la maternelle, la majorité des 
enfants reconnaissent entre 22 et 26 lettres minuscules et entre 23 et 26 lettres 
majuscules. De plus, les majuscules sont davantage reconnues que les minuscules, et 
les voyelles sont davantage reconnues que les consonnes, et ce, aux deux temps de 
passation. Concernant les types de consonnes, tant au début de la maternelle qu’à la 
fin de la maternelle, les consonnes VC sont celles pour lesquelles les enfants 
obtiennent les performances les plus élevées. Ensuite, dans l’ordre, viennent les 
consonnes de type CV et celle dites arbitraires. 
1.1.3 Performances à la tâche de rappel oral de la valeur phonémique 
Les résultats présentés dans cette partie permettront de répondre à l’objectif 
spécifique 3 qui s’intéresse à  l’évolution de la capacité des enfants à produire la 
valeur phonémique des 26 lettres au début et à la fin de la maternelle. En guise de 
rappel méthodologique, pour cette tâche, les enfants devaient piger une carte où une 
lettre écrite y était inscrite en majuscule et en minuscule, et produire oralement le son 
de cette lettre. Le tableau 11 présente les données descriptives de cette mesure. 
Tableau 11  
Statistiques descriptives de la tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres 
au début de la maternelle (temps1) et à la fin de la maternelle (temps 2) (N = 140) 
 temps 1  temps 2 
 M  Min. Max.  M  Min. Max. 
Majuscules et 
minuscules (26)1 5,20 5,60 0 26  10,44 7,56 0 26 
Consonnes (20) 2,76 4,62 0 20  6,67 6,62 0 20 
Voyelles (6) 2,44 1,78 0 6  3,76 1,65 0 6 
1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
En moyenne, les enfants réussissent à donner le son de 20,00 % des lettres 
(5,20 sur 26) au début de la maternelle et de 40,14 % des lettres (10,44 sur 26) à la fin 
de la maternelle. Le recours à des tests-t appariés indique que cette différence entre le 
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début et la fin de la maternelle est statistiquement significative (t(139) = -9,936; 
p < 0,001). Ce résultat confirme que les enfants produisent de façon significative le 
son d’un plus grand nombre de lettres à la fin de la maternelle, en comparaison avec 
ce qui est observé au début. 
En procédant à une analyse des performances selon la nature des lettres 
produites, consonnes ou voyelles, les résultats indiquent que les enfants ont identifié 
correctement, en moyenne, le son de 13,82 % (2,76 sur 20) des consonnes et de 
40,60 % (2,44 sur 6) des voyelles au début de la maternelle. Cette performance 
moyenne a augmenté à 62,66 % (3,76 sur 6) pour les voyelles et à 33,39 % (6,68 sur 
20) pour les consonnes à la fin de la maternelle. 
Afin de comprendre si ce rappel oral de la valeur phonémique des lettres 
évolue de façon semblable pour une majorité d’élèves, des moyennes de progression 
des performances obtenues par les enfants à cette tâche ont été réalisées. L’examen de 
la progression du rendement des élèves entre les deux temps de mesure a révélé que 
12,14 % des enfants (n = 17) ont moins bien performé à la fin de l’année qu’au début, 
alors que 6,43 % (n= 9) se sont maintenus, et que la forte majorité, soit 81,43 % (n = 
114) se sont améliorés. Ces résultats sont présentés dans le tableau 12. 
Tableau 12  
Proportion d’enfants en % (N = 140) selon l’évolution de leur performance entre le 
début et la fin de la maternelle pour la tâche de rappel oral de la valeur phonémique 
des lettres  
 Diminution Maintien 
 
Augmentation 
Rappel oral de la valeur 
phonémique des lettres  
17/140 (12,14 %) 9/140 (6,43 %) 114/140 
(81,43 %) 
 
Le tableau 13 présente les scores obtenus à la tâche de rappel oral de la 
valeur phonémique des lettres en précisant les catégories de lettres, soit CV, VC, 
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arbitraires et voyelles. Considérant que le nombre d’items pour chacune des 
catégories diffère, les scores ont été convertis en pourcentage. Les enfants 
connaissent statistiquement plus le son des lettres de type CV que le son des lettres de 
type VC, tant au début de la maternelle (t(139) = 5,086; p < 0,001) qu’à la fin de la 
maternelle (t(139) = 5,130; p < 0,001). Aussi, les enfants connaissent davantage le 
son des voyelles que celui des lettres arbitraires au début de la maternelle 
(t(139) = 14,410; p < 0,001) et à la fin (t(139) = 21,682; p < 0,001).  
Tableau 13  
Statistiques descriptives des performances obtenues par les sujets (N = 140) à la tâche 
de rappel oral de la valeur phonémique des lettres au début de la maternelle et à la fin 
de la maternelle selon le type de lettres (CV, VC, arbitraires et voyelles) 
 Temps 1  Temps 2 
 M (%)  (%)  M (%)  (%) 
Majuscules et 
minuscules 
     
CV  16,67 28,33  36,89 39,11 
VC  12,14 23,00  35,00 34,14 
Arbitraires  10,25 18,75  22,75 28,50 
Voyelles  40,67 29,67  62,67 27,50 
Notes : CV : Type consonne-voyelle; VC : type voyelle-consonne. 
La figure 13 présente la distribution des performances quant au rappel oral 
de la valeur phonémique des lettres pour les 26 lettres. L’analyse de la figure permet 
de relever que les enfants ne connaissent pas la valeur phonémique de toutes les 
lettres, et ce, aux deux temps de passation. Plus précisément, au début de la 
maternelle, aucun son de lettre n’a été produit correctement par plus de 75 % des 
enfants. Les trois lettres dont la valeur phonémique est connue par plus de 50 % des 
enfants sont les voyelles a (61,4 %), i (52,9 %) et o (63,6 %). Moins de 3 % des 
enfants connaissent la valeur phonémique des lettres h (2,9 %), w (2,9 %) et y 
(2,9 %).  
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À la fin de la maternelle, 75 % et plus des enfants connaissent la valeur 
phonémique de trois lettres, soit les voyelles a (85,7 %), i (76,4 %) et o (77,9 %). 
Également, à la fin de la maternelle, nous observons que 20 % et plus des enfants 
produisent correctement le son de 22 lettres (a, b, c, d, e, f, g, i, j, k, l, m, n, o, p, q, r, 





Figure 13. Histogramme présentant le nombre d’enfants (en %) ayant produit le son des lettres au début de la maternelle (T1) et à 
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La figure 14 présente les fréquences obtenues pour chacune des lettres aux 
deux temps de passation. Au début de la maternelle, nous n’observons pas de 
variabilité notable au sein des performances. Plus précisément, 89,29 % (n = 125) des 
enfants produisent le son de 13 lettres et moins, et 10,71 % (n = 15) des enfants 
produisent le son de 14 lettres et plus. Aussi, 24 enfants ne connaissent pas la valeur 
phonémique des 26 lettres tandis qu’un enfant attribue la bonne valeur phonémique 
aux 26 lettres. À la fin de la maternelle, les différences interindividuelles sont 
davantage présentes. En fait, 65,00 % (n = 91) des enfants connaissent la valeur 
phonémique de 13 lettres et moins, et 35,00 % (n = 49) des enfants connaissent la 
valeur phonémique de 14 lettres et plus. Toutefois, même si les performances sont 
plus variées à la fin de la maternelle, nous relevons également qu’il y a davantage 
d’enfants qui produisent le son de 13 lettres et moins qu’il y en a qui produisent le 
son de 14 lettres et plus. Finalement, même à la fin de la maternelle, il y a encore cinq 
enfants qui ne connaissent aucune valeur phonémique des lettres, et un seul enfant 












































Figure 14. Histogramme présentant les performances obtenues par l’échantillon 
(N = 140) à la tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres au début de la 
maternelle (T1) et à la fin de la maternelle (T2) 
En résumé, les performances des enfants traduisent une amélioration 
significative entre le début de la maternelle et la fin de la maternelle. De plus, 
certaines lettres sont associées à leur valeur phonémique plus facilement que d’autres, 
et ce, au début et à la fin de la maternelle. C’est le cas notamment des voyelles 
comparativement aux consonnes. Concernant les consonnes, la valeur phonémique de 
celles de type CV est davantage connue que les consonnes de type VC et celles dites 
arbitraires.  
1.1.4 Performances à la tâche de rappel écrit des lettres sous dictée 
Les résultats présentés dans cette partie permettront de répondre à l’objectif 
spécifique 4 centré sur l’examen de l’évolution de la capacité des enfants à rappeler à 
l’écrit les 26 lettres au début et à la fin de la maternelle. Lors du rappel écrit des 
lettres, rappelons que les enfants étaient invités à écrire les 26 lettres de l’alphabet 
selon l’ordre dicté par l’adulte. Aucune précision n’était donnée quant à l’obligation 
d’écrire les lettres majuscules ou minuscules. Cette tâche a été soumise aux 
140 enfants au début de la maternelle (temps 1) et à la fin de la maternelle (temps 2). 
Afin de comprendre si le rappel écrit de lettres sous dictée évolue de façon 
semblable pour une majorité d’élèves, des moyennes de progression des 
performances obtenues par les enfants à cette tâche ont été réalisées. L’examen de la 
progression du rendement des enfants, entre les deux temps de mesure, a révélé 
qu’aucun enfant n’a moins bien performé à la fin de l’année qu’au début, alors que 
1,43 % (n = 2) se sont maintenus et que la forte majorité, soit 98,57 % (n = 138), se 
sont améliorés. Les résultats sont présentés dans le tableau 14. 
Tableau 14  
Proportion d’enfants (%) selon l’évolution de leur rendement entre le début de la 
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maternelle et la fin de la maternelle pour la tâche de rappel écrit des lettres sous 
dictée (N =140) 
 Diminution du 
rendement 




Rappel écrit des lettres 
sous dictée  
0/140 (0 %) 2/140 (1,43 %) 138/140 
(98,57 %) 
 
Le tableau15 présente les statistiques descriptives relatives à cette tâche. Au 
début de la maternelle, les enfants écrivent 34,51 % (8,97 sur 26) des 26 lettres; 
moyenne qui augmente à 68,43 % (17,79 sur 26) à la fin de la maternelle. La 
différence des moyennes observées entre les deux temps de passation est 
statistiquement significative (t(139) = -21,752; p < 0,001). En d’autres mots, les 
enfants écrivent significativement correctement plus de lettres à la fin de la 
maternelle qu’au début de la maternelle.  
Concernant l’écriture des voyelles et des consonnes, 50,95 % (3,06 sur 6) 
des voyelles et 29,57 % (5,91 sur 20) des consonnes sont écrites correctement au 
début de la maternelle, alors que ces performances augmentent à 82,74 % (4,96 sur 6) 
pour l’écriture des voyelles et à 64,14 % (12,83 sur 20) pour l’écriture des consonnes.  
Tableau 15  
Statistiques descriptives de la tâche de rappel écrit des lettres sous dictée au début de 
la maternelle (temps 1) et à la fin de la maternelle (temps 2) (N = 140) 
 temps 1  temps 2 
 M  Min. Max.  M  Min. Max. 
Lettres (26)1 8,97 6,61 0 26  17,79 6,34 3 26 
Consonnes (20) 5,91 5,11 0 20  12,83 5,44 1 20 
Voyelles (6) 3,06 1,80 0 6  4,96 1,20 1 6 
1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
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Afin d’identifier le type d’allographe majuscule ou minuscule scripte 
utilisé spontanément par les enfants dans la tâche de rappel écrit de lettres sous dictée, 
une analyse a été menée sur un échantillon de 15 lettres (a, b, d, e, f, g, h, i, j, k, l, m, 
n, q, r, et t). Ces 15 lettres ont été choisies en raison des formes visuelles distinctes de 
la majuscule et de la minuscule (p. ex. r et R). Rappelons que dans cette tâche, les 
enfants étaient invités à écrire, en majuscule ou en minuscule, une lettre dictée par 
l’expérimentateur. Au début de la maternelle, les enfants écrivent spontanément 
25,40 % (3,81 sur 15) des 15 lettres en majuscules comparativement à 13,20 % (1,98 
sur 15) des l5 lettres en minuscules. Cette préférence se maintient à la fin de la 
maternelle ; les enfants écrivent spontanément davantage les lettres en majuscule 
qu’en minuscule, 43,80 % (6,57 sur 15) des 15 lettres sont écrites en majuscules 
comparativement à 29,93 % (4,49 sur 15) des 15 lettres qui sont écrites en 
minuscules. Ces résultats descriptifs sont présentés dans le tableau 16. 
Une comparaison de moyennes a été réalisée à l’aide de tests-t appariés. Les 
résultats obtenus confirment que les enfants ont recours significativement plus à la 
majuscule qu’à la minuscule scripte pour écrire spontanément les lettres, et ce, au 
début de la maternelle (t(139) = -5,733; p < 0,001) et à la fin de la maternelle 
(t(139) = -4,349; p < 0,001).  
Tableau 16  
Statistiques descriptives de la tâche de rappel écrit des lettres sous dictée selon le type 
d’allographe privilégie lors de l’écriture spontanée des lettres au début de la 
maternelle (temps 1) et à la fin de la maternelle (temps 2) (N = 140) 
 
 temps 1  temps 2 
      M              M             
Majuscules (15)1 3,81 3,59   6,57 3,73   
Minuscules (15) 1,98 1,93   4,49 3,04   
1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses.  
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Le tableau 17 présente les performances5 obtenues à la tâche de rappel écrit 
des lettres sous dictée en précisant les catégories de lettres, soit CV, VC, arbitraires et 
voyelles. Les enfants rappellent à l’écrit statistiquement plus de lettres de type CV 
que de lettres de type VC, tant au début de la maternelle (t(139) = -5,104; p < 0,001) 
qu’à la fin de la maternelle (t(139) = 10,345; p < 0,001). Aussi, les enfants rappellent 
davantage les voyelles que les lettres arbitraires au début de la maternelle 
(t(139) = 8,239; p < 0,001) et à la fin (t(139) = 16,409; p < 0,001).  
Tableau 17  
Statistiques descriptives de la tâche de rappel écrit des lettres sous dictée au début de 
la maternelle (temps 1) et à la fin de la maternelle (temps 2) selon le type de structure 
phonologique du nom des lettres (N = 140) 
 Temps 1  Temps 2 
 M (%)  (%)  M (%)  (%) 
CV  36,37 32,11  77,44 50,89 
VC  24,43 26,86  56,86 27,00 
Arbitraires  22,50 19,75  44,50 28,75 
Voyelles  51,00 30,00  82,67 20,00 
CV : Type consonne-voyelle; VC : type voyelle-consonne. 
Un examen plus détaillé des résultats permet de relever que certaines lettres 
sont rappelées plus facilement par la majorité des enfants. Au début de la maternelle, 
c’est le cas de deux lettres, la voyelle o (82,1 %) et la consonne x (77,9 %); au 
contraire, la consonne g semble avoir été la plus difficile à rappeler à l’écrit par les 
enfants, car seulement 9,3 % y sont parvenus. Par ailleurs, au moins 16,4 % des 
enfants ont réussi à rappeler chacune des 25 autres lettres. À la fin de la maternelle, 
9 lettres, les voyelles (a, e, i, o) et les consonnes (c, l, m, s, x), ont été rappelées 
correctement par 75 % et plus des enfants. La lettre j est celle qui a été rappelée à 
l’écrit par le moins d’enfants soit 40,0 %. Mise à part cette lettre, les 25 autres ont été 
rappelées correctement par au moins 45,71 % des enfants. Ces résultats sont présentés 
à la figure 15. 
                                                            




Figure 15. Histogramme présentant le nombre d’enfants en % (N = 140) ayant rappelé correctement les lettres au début (T1) et à 






























































La figure 16 illustre bien qu’au début de la maternelle, les enfants ne 
rappellent pas à l’écrit tous le même nombre de lettres sous une tâche de rappel écrit 
de lettres sous dictée. Dans les faits, 75 % (n = 105) des enfants rappellent 
correctement 13 lettres et moins, tandis que 25 % (n = 35) des enfants rappellent 
14 lettres et plus. Quatre enfants n’ont rappelé aucune lettre et un enfant a rappelé 
toutes les lettres. Cette grande diversité quant aux performances est toujours présente 
à la fin de la maternelle. Plus précisément, 27,86 % (n = 39) des enfants rappellent 
13 lettres et moins et 72,14 % (n = 101) des enfants rappellent 14 lettres et plus. Par 
ailleurs, à la fin de la maternelle, tous les enfants rappellent au moins trois lettres, ce 
qui n’était pas le cas au début de la maternelle où quatre enfants n’avaient rappelé 
aucune lettre.  
 
Figure 16. Histogramme présentant les performances obtenues à la tâche de rappel 
écrit des lettres sous dictée au début de la maternelle (T1) et à la fin de la maternelle 
(T2) (N = 140) 
En somme, les performances obtenues à la tâche de rappel écrit des lettres 
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lettres à la fin de la maternelle qu’au début. Aux deux temps de passation, ce sont les 
voyelles qui sont davantage écrites que les consonnes, les consonnes de type CV 
davantage que celles de type VC et que celles dites arbitraires.  
1.1.5 Synthèse des performances des enfants à l’ensemble des tâches évaluant la 
connaissance des lettres au début et à la fin de la maternelle 
En somme, l’analyse des performances aux quatre tâches évaluant la 
connaissance des lettres permet d’abord de dégager que celles-ci augmentent 
significativement entre le début de la maternelle et la fin de la maternelle. Dans les 
tâches de reconnaissance, de dénomination et de rappel oral de la valeur phonémique 
des lettres, certains enfants ont augmenté leurs performances tandis que d’autres ont 
maintenu et même diminué leurs performances entre le début et la fin de la 
maternelle. La tâche de rappel écrit des lettres sous dictée est la seule où les enfants 
ont tous augmenté ou maintenu leurs performances entre les deux temps de passation.  
Malgré cette progression d’ensemble, une variabilité des performances 
s’observe par ailleurs pour chacune des tâches. Pour les tâches de reconnaissance, de 
dénomination et de rappel oral de la valeur phonémique des lettres sous dictée, la 
variabilité des performances est davantage présente au début de la maternelle qu’à la 
fin de la maternelle, où les performances sont davantage homogènes. Dans la tâche de 
rappel écrit des lettres sous dictée, la variabilité des performances est présente aux 
deux temps de passation.  
Une autre observation se dégage de ces résultats lorsqu’il s’agit de distinguer 
les performances selon leurs allographes – majuscules ou minuscules – ou selon leur 
nature – voyelles ou consonnes –. Tout d’abord, concernant les allographes, les 
performances moyennes des enfants sont toujours supérieures lorsqu’il s’agit de 
reconnaître et de dénommer les lettres majuscules que lorsqu’il s’agit de reconnaître 
et de dénommer les lettres minuscules. À propos de la nature des lettres, les voyelles 
sont davantage dénommées et reconnues que les consonnes. Concernant les types de 
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consonnes, les consonnes de type VC sont davantage reconnues, dénommées et 
rappelées à l’écrit que les consonnes de type CV et celles dites arbitraires. Par 
ailleurs, les performances obtenues à la tâche de rappel oral de la valeur phonémique 
des lettres se distinguent en montrant plutôt que ce soit la valeur phonémique des 
consonnes de type CV qui est la mieux connue, comparativement à celle associée aux 
consonnes de type VC et à celles dites arbitraires.  
1.2 Comparaison des performances obtenues aux quatre tâches au début et à 
la fin de la maternelle 
Dans cette partie, les résultats obtenus à chacune des tâches (dénomination 
des lettres, reconnaissance des lettres, rappel écrit des lettres sous dictée et production 
du son des lettres) sont comparés, afin de voir si certaines tâches sont mieux réussies 
que d’autres. Une première comparaison est présentée entre les tâches du début de la 
maternelle, soit celles soumises au début de la maternelle, et une deuxième 
comparaison suit, réalisée, cette fois-ci, à partir des tâches soumises à la fin de la 
maternelle. Les résultats présentés dans cette partie permettront de répondre en partie 
aux cinq objectifs spécifiques en documentant l’évolution des différentes capacités 
évaluées des enfants, soit la capacité à reconnaître les lettres (objectif spécifique 1), la 
capacité à identifier les lettres (objectif spécifique 2), la capacité à rappeler à l’écrit 
les lettres (objectif spécifique 3), la capacité à produire la valeur phonémique des 
lettres (objectif spécifique 4) et la capacité à reconnaître et à identifier deux 
allographes fréquents en lecture et en écriture  les majuscules et les minuscules 
scriptes (objectif spécifique 5). 
1.2.1 Comparaison entre les tâches soumises au début de la maternelle (temps 1) 
Le tableau 18 présente les statistiques descriptives relatives aux 
performances des enfants aux quatre tâches portant sur les lettres, soumises au début 
de la maternelle (temps 1).  
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En comparant les performances des enfants obtenues aux quatre tâches, nous 
observons que celle où les performances des enfants sont les plus faibles est la tâche 
de production du son des lettres. En moyenne, les enfants produisent correctement le 
son de 20 % des lettres, soit 5 lettres sur 26. Des tests-t ont été réalisés dans le but de 
déterminer si les différences de moyennes observées entre les autres tâches et celle de 
production du son des lettres sont significatives. Les résultats confirment que, par 
rapport à la production du son des lettres, les enfants reconnaissent davantage les 
lettres majuscules (t(139) = 21,687; p < 0,001) et les lettres minuscules 
(t(139) = 18,179; p < 0,001) qu’ils produisent correctement le son des lettres. De plus, 
les enfants produisent significativement moins le son des lettres qu’ils nomment les 
lettres majuscules (t(139) = 15,928; p < 0,001) et les lettres minuscules 
(t(139) = 13,088; p < 0,001). Finalement, les enfants produisent significativement 
moins le son des lettres qu’ils rappellent les lettres sous dictée (t(139) = 8,404; 
p < 0,001). 
Tableau 18  
Statistiques descriptives des performances des enfants aux tâches de dénomination 
des lettres, de reconnaissance des lettres, de rappel écrit des lettres sous dictée et de 
rappel oral de la valeur phonémique des lettres sous dictée au début de la maternelle 
(temps 1) (N = 140) 

































Majuscules et minuscules (26) 
Rappel écrit des lettres sous dictée 
Rappel oral de la valeur 

















1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
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Par ailleurs, la comparaison des performances permet également de relever 
que la tâche où les performances sont les plus élevées est la reconnaissance des 
lettres, tant pour les lettres majuscules (M = 61,70 %; n = 16,04) que pour les lettres 
minuscules (M = 52,61 %; n = 13,68). Des résultats obtenus aux tests-t permettent de 
vérifier si les enfants reconnaissent significativement plus de lettres qu’ils les 
nomment, qu’ils les écrivent et qu’ils produisent leur son. Les différences issues des 
scores obtenus à la tâche de reconnaissance des lettres majuscules et ceux obtenus 
aux tâches de dénomination des lettres majuscules et minuscules, de rappel écrit des 
lettres sous dictée et de rappel oral de la valeur phonémique des lettres s’avèrent être 
statistiquement significatives (p < 0,001). En d’autres mots, les enfants reconnaissent 
plus de lettres majuscules qu’ils nomment de lettres majuscules (t(139) = 9,420; 
p < 0,001) et qu’ils nomment de lettres minuscules (t(139) = 7,396; p < 0,001). 
Finalement, ils reconnaissent davantage de lettres majuscules qu’ils rappellent à 
l’écrit des lettres sous dictée (t(139) = 19,685; p < 0,001) et qu’ils produisent le son 
des lettres (t(139) = 21,687; p < 0,001). 
Quant à la tâche de reconnaissance de lettres minuscules, les résultats de 
tests-t confirment que les enfants reconnaissent plus de lettres minuscules qu’ils sont 
en mesure de nommer les lettres minuscules (t(139) = 6,683; p < 0,001), qu’ils 
rappellent à l’écrit les lettres (t(139) = 13,231; p < 0,001) et qu’ils produisent le son 
des lettres (t(139) = 18,179; p < 0,001). Toutefois, la légère différence de moyennes 
observée entre la reconnaissance des lettres minuscules et la dénomination des lettres 
majuscules n’est pas statistiquement significative (t(139) = 0,877; p = ns). 
En somme, la comparaison des performances des enfants aux tâches 
soumises au début de la maternelle (temps 1) montre que la tâche de reconnaissance 
des lettres majuscules est la tâche la mieux réussie. En contrepartie, la tâche de rappel 
oral de la valeur phonémique des lettres est la tâche la moins bien réussie. De plus, 
concernant la tâche de reconnaissance des lettres, que cette dernière ait porté sur les 
lettres majuscules ou sur les lettres minuscules, elle est toujours mieux réussie que les 
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tâches de dénomination des lettres, de rappel écrit des lettres lettres et de production 
du son des lettres.  
1.2.2 Comparaison entre les tâches soumises à la fin de la maternelle (temps 2) 
Le tableau 19 présente les statistiques descriptives relatives aux 
performances des enfants obtenues aux quatre tâches portant sur les lettres, soumises 
à la fin de la maternelle (temps 2).  
Tableau 19  
Statistiques descriptives des performances des enfants (N = 140) aux tâches de 
dénomination des lettres, de reconnaissance des lettres, de rappel écrit des lettres sous 
dictée et de rappel oral de la valeur phonémique des lettres à la fin de la maternelle 
(temps 2) 
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1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
À la lumière des résultats, nous constatons qu’à la fin de la maternelle, la 
tâche qui obtient la moyenne la plus faible est la tâche de production du son des 
lettres. En moyenne, les enfants produisent 40,14 % des lettres, soit 10,44 lettres sur 
26. Afin de vérifier si la différence observée entre la moyenne de cette tâche et celle 
des autres tâches, nous avons mené des tests-t. Les résultats confirment que les 
enfants produisent significativement moins le son des lettres qu’ils reconnaissent, 
dénomment et rappellent à l’écrit les lettres (p < 0,001). En d’autres termes, en 
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comparaison avec la tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres, les 
enfants reconnaissent davantage les lettres majuscules (t(139) = 21,527; p < 0,001) et 
les lettres minuscules (t(139) = 20,041; p < 0,001). De plus, les enfants produisent 
significativement moins le son des lettres qu’ils dénomment les lettres majuscules 
(t(139) = 18,603; p < 0,001) et les lettres minuscules (t(139) = 17,748; p < 0,001). 
Finalement, les enfants produisent significativement moins le son des lettres qu’ils 
rappellent à l’écrit les lettres (t(139) = 14,826; p < 0,001).  
La tâche de reconnaissance des lettres est celle pour laquelle la moyenne des 
performances la plus élevée est observée, et ce, tant pour les lettres majuscules 
(M = 88,38 %; n = 22,98) que pour les lettres minuscules (M = 84,12 %; n = 21,87). 
Les résultats de tests-t appariés confirment d’ailleurs cette observation et montrent 
que les enfants reconnaissent davantage de lettres majuscules qu’ils nomment des 
lettres majuscules (t(139) = 6.866; p < 0,001) et des lettres minuscules 
(t(139) = 10,541; p < 0,001). De plus, les enfants reconnaissent un plus grand nombre 
de lettres majuscules qu’ils rappellent à l’écrit les lettres (t(139) = 14,588; p < 0,001). 
Enfin, les enfants reconnaissent mieux les lettres majuscules que les lettres 
minuscules (t(139) = 4,513; p < 0,001).  
Quant à la tâche de reconnaissance de lettres minuscules, les résultats des 
tests-t confirment que les enfants reconnaissent plus de lettres minuscules qu’ils sont 
en mesure de nommer les lettres minuscules (t(139) = 6,139; p < 0,001), qu’ils 
écrivent sous dictée les lettres (t(139) = 11,098; p < 0,001) et qu’ils produisent le son 
des lettres (t(139) = 20,041; p < 0,001). Toutefois, la légère différence de moyennes 
observée entre la reconnaissance des lettres minuscules et de dénomination des lettres 
majuscules n’est pas statistiquement significative (t(139) = 1,686; p = ns). 
Bref, la comparaison des performances obtenues aux tâches soumises à la fin 
de la maternelle (temps 2) permet de relever la tâche ayant été la mieux réussie, soit 
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la tâche de reconnaissance des lettres majuscules, et celle ayant été la plus difficile 
pour les enfants, soit la tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres.  
1.2.3 Synthèse de la comparaison des performances moyennes obtenues aux 
différentes tâches au début et à la fin de la maternelle 
En somme, ce qui est important de retenir, c’est qu’aux deux temps de 
passation, c’est la tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres qui est la 
plus difficile. Plus précisément, il est plus difficile pour les enfants d’attribuer la 
valeur phonémique à une lettre que de nommer une lettre, de reconnaître une lettre ou 
encore de la rappeler à l’écrit. En contrepartie, aux deux temps de passation, la tâche 
de reconnaissance de lettres est celle où les enfants obtiennent les meilleures 
performances. 
1.3 Synthèse des performances des enfants quant à leur connaissance des 
lettres 
Globalement, dès le début de la maternelle, les enfants reconnaissent, 
nomment, rappellent à l‘écrit et produisent le son d’au moins quelques lettres. Plus 
spécifiquement, aux deux temps de passation, les enfants reconnaissent plus de lettres 
qu’ils en nomment, nomment plus de lettres qu’ils en rappellent à l’écrit et rappellent 
plus de lettres qu’ils en produisent le son. Aussi, lorsqu’elles portent sur les lettres 
majuscules, les performances sont supérieures à celles qui portent sur les lettres 
minuscules scriptes, et ce, pour l’ensemble des tâches soumises. De plus, une 
supériorité des performances des tâches portant sur les voyelles est observée par 
rapport à celles portant sur les consonnes. Quant aux types de consonnes, ce sont les 
consonnes de type VC qui sont les plus reconnues et les plus nommées, alors que ce 
sont les consonnes de type CV qui sont le mieux rappelées à l’écrit et dont le son est 
davantage produit. 
Entre le début et la fin de la maternelle, les enfants améliorent leur 
performance globale aux tâches. Enfin, les écarts-types associés à chacune des 
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épreuves suggèrent une variabilité interindividuelle davantage marquée pour les 
performances observées au début de la maternelle que celles relevées à la fin de la 
maternelle; en fin maternelle, des écart-types moins importants pour chacune des 
tâches réalisées par les enfants témoignent de performances davantage homogènes. 
Le tableau 20 regroupe l’ensemble des performances des enfants obtenues aux quatre 
tâches, au début et à la fin de la maternelle.  
Tableau 20  
Statistiques descriptives des performances des enfants (N = 140) aux tâches de 
dénomination des lettres, de reconnaissance des lettres, de rappel écrit des lettres sous 
dictée et de rappel oral de la valeur phonémique des lettres au début (temps 1) et à la 
fin de la maternelle (temps 2) 
 Temps 1  Temps 2 





































Majuscules et minuscules (26) 
Rappel écrit des lettres sous dictée 
Rappel oral de la valeur 





















1 Le score maximal est indiqué entre parenthèses. 
 
 
 CINQUIÈME CHAPITRE 
 
INTERPRÉTATION ET DISCUSSION DES RÉSULTATS 
Ce dernier chapitre est consacré à la discussion des résultats à la lumière des 
études antérieures recensées dans le cadre de référence. Pour ce faire, nous dresserons 
d’abord un portrait général du développement de la connaissance des lettres des 
enfants de la maternelle. Ensuite, nous discuterons des performances obtenues aux 
quatre tâches (reconnaissance des lettres, identification des lettres, rappel oral de la 
valeur phonémique des lettres sous dictée et rappel écrit des lettres sous dictée). 
Cette étude poursuivait l’objectif général de dresser un portrait exhaustif de 
l’évolution de la connaissance des 26 lettres de façon multidimensionnelle, c’est-à-
dire en considérant à la fois les trois composantes de la lettre, soit le nom, le son et la 
forme, au début et à la fin de la maternelle. En examinant finement les trois 
composantes associées aux 26 lettres, au début et à la fin de la maternelle, cette étude 
avait pour but d’examiner à la fois, i) l’évolution de la capacité des enfants à nommer 
les 26 lettres (objectif spécifique 1); ii) l’évolution de la capacité des enfants à 
reconnaitre les 26 lettres (objectif spécifique 2); iii) l’évolution de la capacité des 
enfants à produire la valeur phonémique des 26 lettres (objectif spécifique 3); 
iv) l’évolution de la capacité des enfants à rappeler à l’écrit les 26 lettres (objectif 
spécifique 4). Également, l’évolution de la capacité des enfants à nommer et à 
reconnaître deux allographes fréquents en lecture et en écriture  les majuscules et les 
minuscules  sera examinée (objectif spécifique 5). 
Rappelons que les enfants (N=140) ayant participé à cette étude fréquentent 
la maternelle (âge moyen : 5 ans et 6 mois) et sont franco-québécois. Cette 
caractéristique linguistique de la population rencontrée se distingue de la majorité des 
études réalisées jusqu’à maintenant. Un nombre important d’études ont en effet 
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examiné la connaissance des lettres chez des enfants ayant une langue maternelle 
différente du français (en anglais, en portugais, en hébreu et en finnois). De plus, les 
enfants de notre étude ont fréquenté la maternelle seulement une année avant le début 
de l’école primaire; cette année correspond à la maternelle 5 ans, aussi appelée 
Grande section de maternelle (GSM) en France, par exemple. Rappelons que, dans ce 
contexte précis de la maternelle au Québec, les instructions officielles à l’intention 
des enseignants au sujet de la connaissance des lettres sont succinctes et se 
distinguent de contextes éducatifs qui prévalent dans d’autres provinces canadiennes 
ou d’autres pays. Par exemple, dans le programme en vigueur, il est indiqué que les 
enfants doivent « reconnaître quelques lettres de l’alphabet » à la fin maternelle 
(ministère de l’Éducation du Québec, 2001, p. 68). De plus, aucune indication n’est 
donnée quant à l’allographe (majuscule, minuscule scripte ou minuscule cursive) à 
privilégier. Toutefois, les instructions officielles pour l’école primaire suggèrent aux 
enseignants de familiariser les élèves à l’écriture scripte et à l’écriture cursive, mixité 
dont témoignent souvent les pratiques à l’école primaire. 
Sur le plan méthodologique, notre étude se distingue ainsi de celles qui ont 
été réalisées jusqu’à maintenant en prenant en compte : i) une population francophone 
d’enfants qui est caractérisée par un contexte de fréquentation à la maternelle et des 
expériences de préscolarisation différentes d’autres enfants appartenant à d’autres 
populations francophones (au Nouveau-Brunswick : Cormier, 2006 ; en France : 
Hillairet de Boisferon et al., 2010 ; Bouchière et al., , 2010 ; Écalle, 2004 ; Écalle et 
al., 2008 ; Helal et Weil-Barais, 2015 ; Foulin et Pacton, 2006); ii) les trois 
composantes de la connaissance des lettres, soit leur nom, leur son et leur forme; et 
enfin, iii) les 26 lettres en majuscules et en minuscules scriptes. Cette étude a donc 
privilégié un ensemble de quatre tâches expérimentales pour évaluer la connaissance 
des lettres pour ce niveau de développement en maternelle, c’est-à-dire la 
reconnaissance des lettres, la dénomination des lettres, le rappel écrit des lettres sous 
dictée et le rappel oral de la valeur phonémique des lettres. Sur ce dernier point, les 
études réalisées jusqu’à maintenant n’ont, la plupart du temps, recouru qu’à quelques-
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unes de ces quatre tâches pour évaluer la connaissance des lettres, et rares sont les 
études qui l’ont fait dans une perspective longitudinale. Par exemple, l’étude de 
Cormier (2006) qui décrivait le développement de la connaissance des lettres chez 
des enfants âgés entre 4 et 7 ans a soumis à une population francophone du Nouveau-
Brunswick (province bilingue du Canada) trois tâches (récitation de l’alphabet, 
dénomination des lettres et rappel écrit des lettres sous dictée) impliquant les 
26 lettres en majuscules et en minuscules scriptes, sans par ailleurs faire appel à une 
tâche de rappel oral de la valeur phonémique des lettres, laquelle est pourtant associée 
à l’évaluation d’une des composantes importantes de la connaissance des lettres.  
Afin de décrire le plus finement possible le développement de la 
connaissance des lettres en maternelle, nous discuterons des résultats de manière à 
dégager un portrait général de l’évolution de la connaissance des lettres en 
maternelle. Pour ce faire, un portrait plus spécifique sera présenté en portant une 
attention particulière aux trois composantes de la lettre, soit le nom, le son et la 
forme, de manière à relever la capacité des enfants à nommer les lettres, à reconnaître 
les lettres, à produire le son des lettres et à rappeler à l’écrit les lettres, au début et à la 
fin de la maternelle. De plus, nous discuterons de l’influence du type d’allographe, 
majuscule et minuscule, sur les capacités des enfants mesurées par les tâches de 
reconnaissance et de dénomination des lettres. Par la suite, les principales forces et 
limites de cette recherche seront exposées. Finalement, la contribution de l’étude à 
l’avancement des connaissances sociales et scientifiques sera envisagée.  
1. PORTRAIT GÉNÉRAL DE L’ÉVOLUTION DE LA CONNAISSANCE DE 
LETTRES EN MATERNELLE 
D’emblée, l’analyse des performances obtenues aux différentes tâches a 
montré que les enfants possèdent déjà des connaissances sur les lettres qui se 
traduisent, dès le début de la maternelle, par une capacité minimale à nommer, à 
reconnaître, à rappeler à l’écrit les lettres et à prononcer leur son. Ce résultat était 
fortement attendu considérant que toutes les études antérieures avaient également 
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observé un certain niveau de connaissance des lettres chez des enfants âgés de 
trois ans (Bouchière et al., 2010), de quatre ans (Drouin et Harmon, 2009 ; Justice et 
al., , 2006) et de cinq ans (Écalle, 2004 ; Écalle et al., 2008 ; Levin et al., 2006).  
À l’instar des autres travaux, cette connaissance déjà amorcée à propos des 
lettres est certainement associée aux expériences vécues par les enfants sur la langue 
écrite dans leur environnement familial ou leur environnement de service de garde. 
En ce sens, nombre de recherches attirent l’attention sur l’influence des expériences 
vécues au cours de la période préscolaire sur le développement des connaissances et 
des habiletés liées au monde de l’écrit telles que les lettres (Burgess, 2011 ; Duncan, 
Dowsett, Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov, Pagani, Feinstein, Engel, Brooks-
Gunn, Sexton, Duckworth et Japel,, 2007 ; Galindo et Sheldon, 2012 ; Haney et Hill, 
2004 ; Harper, Platt et Pelletier, 2011 ; Hart et Risley, 1995 ; Lonigan et Shanahan, 
2009 ; Petrill, Deater-Deckard, Schatschneider et Davis, 2005 ; Robins et Treiman, 
2010 ; Neuman, Hood et Neumann, 2009 ; Sénéchal et LeFevre, 2002 ; Sénéchal et 
al., 1998 ; Torppa et al., 2006. Certaines recherches ont même relevé que les 
connaissances sur les lettres avec lesquelles les enfants arrivent à la maternelle étaient 
le résultat d’un enseignement fait par le parent (Al Otaiba et al., 2010 ; Georgiou, 
Torppa, Manolitsis, Lyytinen, et Parrila, 2012 ; Manolitsis et Tafa, 2011 ; Manolitsis, 
Georgiou et Tziraki, 2013 ; Sénéchal, 2006). L’influence des interactions vécues 
autour de l’écrit au cours de la période préscolaire – dans la famille ou dans les 
milieux d’éducation à l’âge préscolaire – sont certes inégales entre les enfants; 
différences qui se traduisent dans notre étude par des performances d’ensemble 
marquées par des écarts-types importants pour les différentes tâches (variant selon la 
tâche entre 20 % et 30 %). 
1.1 Un développement progressif de la connaissance des lettres 
Des analyses de variance ont révélé une amélioration significative de la 
connaissance des lettres des enfants rencontrés entre le début et la fin de la 
maternelle, sans tenir compte de la nature de la tâche. Les performances des enfants 
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évaluées à deux reprises au cours de la maternelle indiquent que ceux-ci ont 
développé des connaissances sur le nom des lettres, sur la forme des lettres et sur la 
valeur phonémique des lettres. Les quelques études antérieures ayant examiné 
l’évolution de la connaissance des lettres (Biot-Chevrier, 2007 ; Bouchière et al., 
2010 ; Cormier, 2006 ; de Boisferon et al., 2010 ; Worden et Boettcher, 1990) 
observent aussi une progression générale de la connaissance des lettres des enfants au 
cours de la période préscolaire. Plus précisément, l’étude de Cormier (2006) a relevé 
chez des enfants franco-canadiens de la 1re année du primaire (âge moyen : 6 ans et 6 
mois) davantage de connaissances sur les lettres que ceux de la maternelle (âge 
moyen : 5 ans et 7 mois) et, que les enfants de la maternelle en ont davantage que 
ceux de la prématernelle (âge moyen : 4 ans et 7 mois). Cette observation a également 
été faite chez des enfants français âgés entre 3 et 6 ans (Bouchière et al., 2010 ; Biot-
Chevrier, 2007) et chez des enfants anglophones âgés de 5-6 ans (Evans et al., 2006 ; 
Worden et Boettcher, 1990 ; et McBride-Chang, 1999). Cette progression semble 
assez logique considérant le niveau d’acquisition sur la langue écrite des enfants âgés 
de 5-6 ans maintes fois rapporté. Pensons notamment aux études longitudinales qui 
ont mis en évidence les connaissances construites sur l’écrit au cours de la période 
préscolaire et qui ont fait ressortir leur rôle prépondérant dans l’apprentissage de la 
lecture et de l’écriture (Caravolas, Lervag, Mousikou, Efrim, Litavsky, Onochie-
Quitanilla, Salas, Schöffelova, Defior, Mikulajova, Seidlova-Malkova et Hulme, 
2012 ; Elbro et Scarborough, 2004 ; Kim et Petscher, 2011 ; Lervag, Braten et 
Hulme, 2009).  
Cette augmentation de la connaissance des lettres en maternelle peut être 
encore une fois attribuée, en partie au moins, aux interactions suscitées par les 
pratiques pédagogiques de l’enseignant dans la classe de maternelle à l’égard des 
lettres, symboles pour la lecture et l’écriture. Plusieurs études ont d’ailleurs mis en 
évidence l’influence des pratiques enseignantes en maternelle sur le développement 
des habiletés et connaissances liées à la langue écrite (Masseti et Bracken, 2010 ; 
McGinty, Breit-Smith, Fan, Justice et Kaderavek, 2011 ; Piasta, 2008 ; Piasta, et al., 
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2010). Une méta-analyse portant sur les approches pédagogiques et le développement 
des connaissances alphabétiques (Piasta et Wagner, 2010b) a, en ce sens, relevé la 
diversité des approches pédagogiques favorisant le développement des connaissances 
alphabétiques chez les enfants d’âge préscolaire et les enfants du début du primaire 
(1re, 2e et 3e années du primaire). 
1.2 Les voyelles, des lettres mieux connues que les consonnes 
Peu importe la tâche, les capacités des enfants sont toujours supérieures 
lorsqu’elles portent sur les voyelles que sur les consonnes, et ce, au début et à la fin 
de la maternelle. Cette supériorité constante que nous avons observée chez les 
participants franco-québécois de cette étude à l’égard du traitement vocalique a 
également été relevée par d’autres études menées auprès d’enfants français 
(Bouchière, 2011 ; Écalle, 2004) ou d’enfants franco-canadiens (Cormier, 2006). Ces 
résultats récurrents à l’égard d’une plus grande aisance à manipuler les voyelles 
auprès de différentes populations d’enfants francophones est tout à fait en cohérence 
avec les caractéristiques des premières écritures de jeunes enfants de même âge. En 
procédant à une comparaison du traitement linguistique caractérisé par des enfants 
français et québécois lors d’une tâche d’écriture de mots, Morin et Montésinos-Gelet 
(2005) ont notamment identifié qu’une majorité de leurs participants fréquentant la 
maternelle privilégiaient un traitement à dominance vocalique dans les mots produits. 
Sur le plan linguistique, les caractéristiques des voyelles en français pourraient 
également expliquer cette plus grande connaissance des voyelles. Tout d’abord, les 
voyelles sont sonores, ce qui fait qu’elles sont plus faciles à entendre et à isoler que 
les consonnes. Aussi, les voyelles bénéficient d’une plus grande fréquence que les 
consonnes dans la langue française (Catach, 1996). Ainsi, les occasions pour les 
enfants de les entendre et de les voir dans différents supports écrits sont plus 
nombreuses que pour les consonnes. De plus, dans l’environnement des jeunes 
enfants, les voyelles, plus que les consonnes, bénéficient d’une grande visibilité. Par 
exemple, prenons la voyelle A, laquelle correspond à la première lettre de l’alphabet. 
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Sa position alphabétique fait en sorte que lorsqu’il est question de l’alphabet, cette 
lettre est presque toujours nommée. Aussi, les voyelles O et I sont reconnues pour 
leur simplicité graphique, ce qui favorise leur apprentissage auprès de jeunes enfants 
(Treiman et Kessler, 2003).  
Concernant les capacités relatives aux consonnes, au début et à la fin de la 
maternelle, ce sont les consonnes de type VC dont les enfants connaissent davantage 
le nom et la forme. Ces résultats obtenus dans les tâches de reconnaissance et de 
dénomination des lettres permettent de réaffirmer l’influence de la structure 
phonologique du nom des consonnes sur l’apprentissage de leur nom. Par analogie, 
les enfants en viennent à faire des liens entre les noms des consonnes et s’appuient 
sur cette catégorisation pour les mémoriser. De plus, la structure du nom des lettres 
offre une possibilité de catégorisation des lettres (Bouchière et al., 2010 ; Cormier, 
2006). Par ailleurs, tant au début qu’à la fin de la maternelle, ce sont les consonnes de 
type CV qui semblent être plus faciles pour les enfants à rappeler à l’écrit et à 
produire le son. Ces résultats rejoignent ceux d’études antérieures menées en français 
(Bouchière, 2011 ; Écalle, 2004) et en anglais (Evans et al., 2006 ; McBride-Chang, 
1999 ; Treiman et Broderick, 1998). Il semble que les enfants tirent profit de l’indice 
phonologique présent dans le nom de la lettre pour produire le son de la lettre. Les 
enfants de notre étude ont eu davantage de facilité à produire le son de la lettre 
lorsque l’indice phonologique se situait au début du nom de la consonne (consonne 
de type CV) que lorsque l’indice phonologique se trouvait à la fin du nom de la 
consonne (consonne de type VC).  
1.3 La majuscule, un allographe mieux connu que la minuscule scripte 
Par ailleurs, les performances des enfants de notre étude sont toujours 
supérieures lorsqu’elles portent sur les lettres majuscules plutôt que sur les lettres 
minuscules scriptes. Les enfants reconnaissent et nomment davantage de lettres 
majuscules que de lettres minuscules scriptes. Également dans la tâche de rappel écrit 
de lettres sous dictée, les enfants rappellent spontanément plus les lettres en 
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majuscule qu’en minuscule, ce qui suggère qu’ils ont construit une meilleure 
représentation de l’allographe majuscule. Cette observation quant à la supériorité des 
majuscules est en cohérence avec les résultats obtenus aux autres tâches soumises aux 
enfants. Des résultats similaires avaient déjà été relevés dans d’autres études 
antérieures menées en langue française (Cormier, 2006 ; Écalle, 2004) et en langue 
anglaise (Cormier, 2006 ; Evans et al., 2006 ; Treiman et al., 2006 ; McBride-Chang, 
1999 ; Worden et Boettcher, 1990). De par leur forme rectiligne plus simple que celle 
des minuscules et par leur plus grande taille, les majuscules présenteraient un degré 
de difficulté d’apprentissage moindre que les lettres minuscules (Biot-Chevrier, 2007 
; Bouchière, 2011 ; Treiman et Kessler, 2003 ; Worden et Boettcher, 1990). 
S’ajoutent à cette différence, pour l’apprentissage des lettres minuscules, des 
ressemblances de nature graphique qui peuvent être à la source de confusion entre 
certaines lettres (p. ex. : b, d, p, q) (Foulin, 2007).  
À l’instar d’Écalle (2004), cette supériorité des performances associées aux 
lettres majuscules peut aussi être expliquée par l’omniprésence de ces dernières dans 
l’environnement, tant scolaire que familial, des enfants d’âge préscolaire. Ainsi, on 
peut émettre l’hypothèse que les enfants ont davantage d’occasions de développer 
leurs connaissances sur les lettres majuscules que les lettres minuscules. Comme l’ont 
soulevé Vinter et Chartrel (2008), la fréquence d’apparition d’une lettre dans 
l’environnement des enfants influence leur capacité à la reconnaître. Dans 
l’environnement des enfants, les lettres majuscules semblent être plus présentes et 
plus fréquentes que les lettres minuscules. Pensons notamment aux différents logos 
publicitaires, aux titres de livres d’histoires, aux abécédaires (où la lettre vedette est 
souvent représentée par une majuscule) et aux cartes de l’alphabet affichées dans les 
classes de maternelle où les lettres sont souvent représentées par la majuscule. 
Ce décalage entre la capacité à reconnaître et à nommer les lettres 
majuscules et la capacités à reconnaître et à nommer les lettres minuscules pourrait 
aussi s’expliquer par un nombre encore restreint d’expériences en écriture et en 
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lecture au sein desquelles une attention plus particulière est portée aux lettres 
minuscules. Les résultats de l’enquête menée par Treiman et al. (2007) auprès de 
28 parents d’enfants âgés entre 2 et 5 ans vont dans le même sens. Plus de la moitié 
des parents ont déclaré avoir une préférence pour les lettres majuscules lors de 
l’écriture du prénom avec leur enfant; seulement un parent parmi les participants a 
déclaré avoir recours aussi aux lettres minuscules lorsqu’il enseigne à écrire à son 
enfant. D’ailleurs, les études s’étant intéressées à l’influence du prénom des enfants 
sur le développement de leurs connaissances des lettres ont montré que les enfants 
sont souvent plus familiers avec les lettres de leur prénom, en particulier la première 
lettre, qui est écrite en majuscule. Il a été observé que les enfants tirent profit de la 
connaissance de leur prénom pour développer leurs connaissances des lettres, 
notamment en ce qui a trait à la forme des lettres (Bloodgood, 1999 ; Bouchière, 
2011 ; Cormier, 2006 ; Drouin et Harmon, 2009 ; Evans et al., 2006 ; Levin et al., 
2005 ; Treiman et al., 2007).  
1.4 Des capacités reliées mais inégalement développées 
Un autre constat est à relever concernant le portrait qui se dégage de la 
connaissance des lettres. Les analyses corrélationnelles ont permis d’observer des 
relations de moyennes à fortes entre chacune des tâches. Ces résultats réaffirment, 
auprès d’une population différente de diverses études déjà réalisées, que la 
connaissance des lettres est une connaissance unifiée où le développement de chacune 
de ses trois composantes (forme, nom et son) est fortement relié. Par exemple, la 
capacité à nommer une lettre repose à la fois sur la connaissance du nom et de la 
forme des lettres. Par ailleurs, tel que l’ont démontré les corrélations les plus fortes, 
les capacités des enfants à nommer une lettre, que ce soit en majuscule ou en 
minuscule scripte, s’influencent mutuellement. Ces résultats viennent appuyer le 
construit théorique à l’égard du fait que la connaissance des lettres dépend à la fois de 
la connaissance du nom, du son et de la forme (Foulin, 2005, 2007). 
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Les lettres jouent un rôle important dans la gestion du système alphabétique 
de la langue française; savoir écrire les lettres s’avère être ainsi un aspect 
incontournable du développement ultérieur de la compétence à écrire. À ce sujet, des 
chercheurs ont bien décrit la complexité du développement de la capacité à rappeler à 
l’écrit des lettres qui implique des aspects linguistique, visuo-spatial et perceptivo-
moteur (Bara et Gentaz, 2010 ; Zesiger, 1995 ; Chartrel et Vinter, 2006). D’autres 
chercheurs ont également attiré l’attention de la communauté scientifique et des 
praticiens en éducation pour indiquer le rôle important que pouvait jouer 
l’automatisation des habiletés graphomotrices dans le développement de la 
compétence à écrire chez l’élève du primaire (Berninger et Swanson, 1994 ; 
Christensen, 2009 ; Morin, Lavoie et Montésinos-Gelet, 2012 ; Pontart, Bidet-Ildei, 
Lambert, Morisset, Flouret, et Alamargot, 2013). À notre connaissance, aucune étude 
n’a examiné l’évolution de la connaissance des lettres en maternelle en considérant à 
la fois la capacité à reconnaître une lettre, la capacité à nommer une lettre, la capacité 
à produire le son d’une lettre et la capacité à rappeler à l’écrit une lettre, et ce, pour 
les 26 lettres. Concernant l’établissement des relations entre la capacité à rappeler à 
l’écrit les lettres et les trois autres capacités évaluées (nommer, reconnaître et 
produire le son), les analyses de corrélation relèvent que, globalement, la capacité à 
rappeler à l’écrit une lettre est corrélée avec les trois autres capacités évaluées. Plus 
précisément, les corrélations observées suggèrent une relation qui unit certaines 
capacités plus que d’autres avec la capacité à rappeler à l’écrit une lettre. Au début de 
la maternelle, une forte corrélation est relevée entre la capacité à rappeler à l’écrit une 
lettre en fin maternelle et toutes les autres capacités évaluées au début et à la fin de la 
maternelle. 
Toutefois, même si ces capacités semblent associées les unes aux autres, il 
ressort toutefois que les capacités des élèves à manipuler les lettres ne soient pas les 
mêmes en maternelle. En effet, il ressort que, tant au début qu’à la fin de la 
maternelle, les enfants reconnaissent davantage de lettres qu’ils en nomment, en 
nomment davantage qu’ils en tracent et en tracent davantage qu’ils en produisent le 
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son. Dans les études antérieures recensées, cet effet du type d’épreuve avait 
également été observé (Bouchière, 2011 ; Cormier, 2006 ; Drouin et Harmon, 2009 ; 
Écalle, 2004 ; Écalle et al., 2008 ; Evans et al., 2006 ; Kim et al., 2010 ; Worden et 
Boettcher, 1990). La supériorité des performances observées pour la tâche de 
reconnaissance des lettres s’explique notamment par le fait qu’elle implique une 
charge cognitive moindre que celle engagée par les autres tâches. En d’autres mots, 
associer un nom à une forme graphique (tâche de dénomination) est, sur le plan 
cognitif, moins exigeant que d’établir un lien entre une forme graphique et un son 
correspondant (tâche de rappel oral de la valeur phonémique). Les tâches effectuées à 
partir de données sensorielles, telles que la forme graphique des lettres, font appel à 
d’autres fonctions cognitives, comme la mémorisation et la symbolisation (Paoletti, 
1999). L’apprentissage de l’identité des lettres suppose à la fois la mémorisation de 
nombreuses associations arbitraires entre des unités phonologiques (nom et son) et 
des unités graphiques (forme). À titre d’exemple, pensons à des activités préscolaires 
telles que la récitation de la comptine de l’alphabet où les enfants apprennent le nom 
des lettres. Si la récitation de l’alphabet n’est pas accompagnée de support visuel 
présentant les lettres, les enfants se familiarisent au nom des lettres mais ne font pas 
d’association entre le nom des lettres et les allographes. D’ailleurs, dans l’étude de 
Biot-Chevrier (2007), des corrélations montrent que les performances d’enfants âgés 
de 6-7 ans obtenues pour la récitation de comptine alphabétique sont davantage 
reliées à la connaissance du nom des lettres qu’à celle du son. 
Bien que les performances aux différentes tâches auxquelles nous avons 
recourues augmentent entre le début et la fin de la maternelle, une analyse plus fine 
des performances montre que, malgré une progression générale observée entre le 
début et la fin de la maternelle pour nommer, reconnaître, rappeler à l’écrit les lettres 
et en produire le son, les performances de certains enfants témoignent d’un même 
niveau d’acquisition qu’au début de la maternelle, voire d’une diminution de leurs 
performances. La tâche pour laquelle nous observons la plus forte proportion 
d’enfants qui, en fin de maternelle, ont des performances inférieures à celles évaluées 
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en début de maternelle, est celle de rappel oral de la valeur phonémique des lettres. 
Une des pistes explicatives pour cette diminution des performances pourrait, en 
partie, être associée au type d’approche privilégiée par les enseignantes en classe 
maternelle. En ce sens, les résultats d’une recherche antérieure menée dans les classes 
de maternelle des enfants de notre étude (Morin, Prévost et Archambault, 2009) ont 
relevé que dans plusieurs classes, les enseignantes montraient aux enfants à associer 
un son au tracé d’une lettre. Pour certains élèves de ces classes, il leur était difficile 
de distinguer le son associé au tracé de la lettre de sa valeur phonémique. 
Aussi, à la fin de la maternelle, un effet plafond des performances s’observe 
pour les tâches de reconnaissance des lettres majuscules, de reconnaissance des lettres 
minuscules et de dénomination des lettres majuscules. Considérant l’influence, 
maintes fois observée, des activités adulte-enfant sur le développement de la 
connaissance sur la langue écrite, cet effet de plafonnement pourrait être expliqué, en 
partie, par la nature des activités proposées aux enfants dans le contexte scolaire et 
familial. Il est probable que les parents et les enseignants engagent davantage les 
enfants dans des activités qui encouragent l’apprentissage de la forme et du nom des 
lettres que celui de la valeur phonémique des lettres. Par exemple, en invitant l’enfant 
à pointer une lettre qu’on lui nomme (activité de reconnaissance) ou encore, en 
demandant à l’enfant de nommer une lettre qu’on lui pointe (activité de 
dénomination). Des études ont d’ailleurs rapporté que des parents d’enfants d’âge 
préscolaire déclarent avoir du matériel favorisant le développement de la 
connaissance des lettres, tel que les lettres magnétiques, et qu’ils débutaient 
l’enseignement du nom des lettres dès que les enfants étaient âgés de 3 ans (Burgess, 
2006, 2011). 
2. LA CAPACITÉ À NOMMER DES LETTRES 
À propos précisément du développement de la capacité à nommer les lettres, 
il se dégage de notre étude que cette capacité à nommer des lettres augmente entre le 
début et la fin de la maternelle pour les 26 lettres, peu importe l’allographe. Plus 
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précisément, la capacité moyenne des enfants à nommer les lettres majuscules est de 
13,37/26 au début de la maternelle et de 21,34/26 à la fin de la maternelle. La 
capacité moyenne à nommer les lettres minuscules au début de la maternelle est de 
11,38/26 et de 20,01/26 à la fin de la maternelle. Cette progression pourrait être 
expliquée par la nature des expériences vécues autour de l’écrit, tant dans la famille 
qu’en classe maternelle. En classe, si l’on se réfère aux instructions officielles qui 
prévalent dans les classes de maternelle au Québec, les enseignants sont invités à 
familiariser les enfants aux lettres de manière à ce qu’à la fin de la maternelle, ceux-ci 
reconnaissent « quelques lettres de l’alphabet ». Rappelons que dans l’activité de 
reconnaissance, les deux composantes de la lettre qui sont sollicitées correspondent à 
la forme et au nom. La présence d’activités pédagogiques en maternelle contribue 
certainement au développement de la connaissance des lettres, tel que le permettent 
aussi certaines pratiques parentales. Sur ce point, il s’avère pertinent de rapporter les 
résultats d’une étude menée au Québec (Boudreau, 2006) auprès de parents et 
d’enfants en maternelle. Des observations réalisées au cours d’une activité de lecture 
parent-enfant autour d’un abécédaire ont permis de relever que les parents adoptent 
davantage de comportements reliés à l’identification des lettres que de 
comportements relatifs à la conscience phonologique (par exemple, trouver des mots 
qui riment). En d’autres mots, l’apprentissage du nom et de la forme est davantage 
sollicité que la connaissance de la valeur phonémique des lettres. Comme l’a soulevé 
Biot-Chevrier (2007), les adultes ont tendance à parler des lettres aux enfants en les 
identifiant par leur nom et non par leur son. Cette pratique peut rappeler le 
développement du langage oral où les adultes vont présenter différents éléments de 
l’environnement en les nommant plutôt qu’en les présentant par leur fonction 
(Goodman, Dale et Li, 2008 ; Treiman et al., 2006).  
L’analyse de cette capacité de dénomination en fonction des allographes 
(majuscules, minuscules) a quant à elle montré que les enfants étaient de plus en plus 
aptes à manipuler les lettres majuscules et minuscules entre le début et la fin de 
l’année, même si les premières lettres semblent être mieux connues; ces écarts sont 
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significatifs. Au début de la maternelle, les lettres majuscules dont le nom est le plus 
connu d’une majorité des enfants sont les lettres A, O, X et Z. Ces résultats rejoignent 
ceux de Bouchière et al. (2010) et ceux de Worden et Boettcher (1990). Dans l’étude 
de Bouchière et al. (2010), à la mi-année de la maternelle, les lettres majuscules les 
mieux connues par les enfants sont les lettres A, E et I. De son côté, l’étude de Justice 
et al. (2006) révèle que ce sont les toutes premières lettres et les toutes dernières 
lettres de l’alphabet qui sont les plus nommées. Dans notre étude, les enfants ont 
également une meilleure connaissance du nom de trois lettres situées aux extrémités 
de l’alphabet, A, X et Z. Au sujet de cette dernière lettre, des auteurs avaient émis 
l’hypothèse que la simplicité de sa forme (Treiman et al., 2006) et la fréquence 
d’exposition à cette lettre dans les jeux (Evans et al., 2006) contribue à son 
apprentissage. À la fin de la maternelle, 22 lettres majuscules sont nommées par une 
majorité des enfants; parmi elles, ce sont les lettres A, O, S, X et Z dont le nom est 
connu par presque tous les enfants. Ces résultats sont comparables à ceux obtenus par 
Evans et al. (2006) où, au mois d’avril de la maternelle, des ontariens d’âges 
comparables nomment 24 lettres majuscules; les lettres les mieux connues sont 
sensiblement les mêmes que celles relevées dans notre étude. Également, nos résultats 
se rapprochent de ceux rapportés par Bouchière et al. (2010) où des enfants français, 
au mois de janvier de la maternelle, nomment 18 lettres majuscules. Toutefois, ces 
résultats sont légèrement inférieurs à ceux observés par Worden et Boettcher (1990) 
chez enfants anglophones âgés de 5 et 6 ans; la majorité des enfants âgés de 5 ans 
nomment correctement 25 lettres, et la majorité des enfants de 6 ans nomment toutes 
les lettres. Les écarts relevés entre la capacité à nommer des lettres majuscules des 
enfants de notre étude et celle des enfants des études rapportées ne sont pas si 
importants. Ces observations appuient l’idée selon laquelle l’apprentissage du nom 
des lettres est semblable d’une langue à l’autre et d’une culture à une autre (Treiman 
et al., 2006).  
Tout comme pour la capacité à nommer les lettres majuscules, les enfants 
progressent au cours de la maternelle quant à leur capacité à nommer les lettres 
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minuscules. Plus précisément, au début de la maternelle, la presque totalité des 
enfants (97,9%) nomment au moins une lettre minuscule et, en moyenne, ils 
nomment environ la moitié des lettres minuscules (12). À la fin de la maternelle, tous 
les enfants nomment au moins quatre lettres minuscules. De plus, la majorité des 
enfants connaissent le nom de 19 lettres minuscules sur 26 et une faible proportion 
(16,4%) des enfants connaissent le nom de toutes les lettres minuscules. Ces 
performances rejoignent celles observées chez des enfants francophones par Cormier 
(2006). Tout comme pour les lettres majuscules, le nom de certaines lettres 
minuscules était plus connu que pour d’autres lettres. Au début de la maternelle, c’est 
la lettre minuscule x, et à la fin de la maternelle, les lettres a, e, i, o, x et z. Il s’agit 
donc, au début de la maternelle, d’une lettre qui peut avoir été rencontrée dans des 
jeux (Evans et al., 2006). Par ailleurs, à la fin de la maternelle, on voit apparaitre une 
connaissance du nom de la majorité des voyelles (a, e, i et o) et de la dernière lettre de 
l’alphabet (z). Cette prévalence des voyelles peut être expliquée, notamment par un 
lien étroit entre le son et le nom de ces lettres. Il en sera question davantage dans la 
partie discutant de la capacité à produire la valeur phonémique des lettres. Ces 
capacités à nommer les lettres minuscules observées dans notre étude sont semblables 
à celles observées par Evans et al. (2006) où 80 % et plus des enfants en fin de 
maternelle nomment 11 lettres minuscules (c, e, i, k, o, p, r, s, w, x et z) dont les 
voyelles e, i et o et les deux dernières lettres de l’alphabet, x et z. Les capacités des 
enfants de notre étude sont également comparables à celles observées par Cormier 
(2006) auprès d’enfants francophones d’âge comparable. 
Ces résultats suggèrent que les enfants québécois rencontrés dans notre étude 
témoignent d’un niveau similaire à propos du nom des lettres à ceux rencontrés dans 
le cadre d’autres études. Aussi, les lettres nommées correctement par le plus d’enfants 
de notre étude font également partie de celles étant les plus connues dans les études 
menées en anglais et en français (Evans et al., 2006 ; Justice et al., 2006 ; Worden et 
Boettcher, 1990). Par ailleurs, en fonction des allographes, ce ne sont pas toujours les 
mêmes lettres majuscules et minuscules scriptes qui sont nommées en début et en fin 
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de maternelle par la majorité des enfants. Ce résultat laisse croire que la connaissance 
du nom des lettres ne se développe pas nécessairement en même temps dans les deux 
types d’allographe. Également, la capacité à nommer les lettres majuscules observée 
chez les enfants de notre étude est toujours supérieure à celle à nommer les lettres 
minuscules. Ce décalage entre la capacité à nommer des lettres majuscules et celle à 
nommer les lettres minuscules scriptes avait d’ailleurs été relevé dans d’autres études 
(Biot-Chevrier, 2007 ; Drouin et Harmon, 2009 ; Cormier, 2006 ; Evans et al., 2006).  
En somme, à propos de la capacité des enfants rencontrés à nommer les 
lettres, on peut dégager que celle-ci progresse entre le début et la fin de la maternelle, 
surtout pour certaines voyelles et pour les lettres situées au début et à la fin de 
l’alphabet (a et x), et ce, pour les deux types d’allographe. Toutefois, lors de ces deux 
prises de mesure, plus d’enfants nomment un plus grand nombre de lettres majuscules 
que de lettres minuscules scriptes.  
3 LA CAPACITÉ À RECONNAÎTRE LES LETTRES 
À propos précisément du développement de la capacité à reconnaître les 
lettres, il se dégage de notre étude que cette capacité à reconnaître des lettres 
augmente entre le début et la fin de la maternelle pour les 26 lettres, peu importe 
l’allographe. Plus précisément, la capacité moyenne des enfants à reconnaître les 
lettres majuscules est de 16,04/26 au début de la maternelle et de 22,98/26 à la fin de 
la maternelle. La capacité moyenne à reconnaître les lettres minuscules, au début de 
la maternelle est de 13,68/26 et de 21,87/26 à la fin de la maternelle.  
Au début de la maternelle, tous les enfants reconnaissent au moins une lettre 
majuscule et, à la fin de la maternelle, tous les enfants reconnaissent au moins sept 
lettres majuscules. Plus précisément, au début de la maternelle, quatre lettres 
majuscules sont particulièrement reconnues par une majorité des enfants : A, B, O, X 
et Z. À la fin de la maternelle, 25 lettres majuscules sont reconnues par la majorité 
des enfants; la lettre I est la moins bien reconnue par ces derniers. En début de 
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maternelle, les lettres reconnues par la majorité des enfants sont donc sensiblement 
les mêmes que celles observées dans la tâche de dénomination de lettres majuscules. 
Or, en fin de maternelle, les enfants reconnaissent davantage de lettres qu’ils en 
nomment. Ces performances sont d’ailleurs comparables à celles obtenues par 
Bouchière et al. (2010) au mois de janvier auprès d’enfants d’âge comparable en 
France. 
Quant à leur capacité à reconnaître les lettres minuscules au début de la 
maternelle, la majorité des enfants reconnaissent quatre lettres minuscules (i, o, x et 
z) tandis qu’à la fin de la maternelle, 23 lettres sont reconnues. Ces quatre lettres sont 
également celles qui avaient été les plus reconnues en majuscules. Cette observation 
appuie l’idée selon laquelle les ressemblances entre la forme majuscule et la forme 
minuscule d’une lettre favorise son apprentissage (Evans et al., 2006 ; Treiman et al., 
2006). Également, dans notre étude, les trois lettres minuscules qui sont reconnues 
correctement par une minorité d’enfants sont b, h, et q. Ceci n’est pas sans rappeler 
les confusions fréquentes observées par Bouma (1971) concernant certaines lettres 
ayant des propriétés communes. Des confusions tardives entre les lettres minuscules 
scriptes ont elles aussi été observées dans d’autres travaux (Terepocki et al., 2002 ; 
Treiman et al., 2006). À titre de comparaison avec d’autres études menées auprès 
d’autres populations, les enfants de notre étude reconnaissent autant de lettres 
minuscules au début de la maternelle que d’autres enfants francophones évalués au 
cours du premier trimestre de la maternelle. Toutefois, les performances observées 
chez des enfants anglophones légèrement plus jeunes (âge moyen : 4 ans et 6 mois) 
par Drouin et Harmon (2009) sont comparables à celles obtenues dans notre étude.  
Brièvement, tout comme nous l’avons relevé pour la capacité à nommer les 
lettres, les enfants manifestent une meilleure capacité à reconnaître les lettres 
majuscules que les lettres minuscules scriptes, et ce, dans les deux temps de mesure. 
En début de maternelle, les enfants reconnaissent davantage les lettres o, x et z, dans 
les deux types d’allographe. Alors qu’en majuscule, la lettre A est reconnue par une 
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majorité d’enfants au début de la maternelle, en minuscule scripte, c’est plutôt la 
lettre i. De plus, sur le plan des différences interindividuelles, la capacité à 
reconnaître les lettres minuscules diffère davantage en début de maternelle qu’en fin 
de maternelle. Cette homogénéité des performances peut être expliquée par un 
contact plus fréquent avec les lettres minuscules scriptes lors des activités de lecture, 
favorisant leur apprentissage (Philipps, Piasta, Anthony, Lonigan et Francis, 2012).  
4. LA CAPACITÉ À PRODUIRE LE SON DES LETTRES 
Concernant le développement de la capacité à produire le son des lettres, les 
performances des enfants montrent que cette capacité à produire le son des lettres 
augmente entre le début et la fin de la maternelle pour les 26 lettres. Rappelons que 
pour cette tâche, les lettres ont été présentées simultanément en majuscules et en 
minuscules scriptes. La capacité moyenne à produire le son des lettres au début de la 
maternelle est de cinq lettres sur 26 et de 10 lettres sur 26 à la fin de la fin maternelle.  
Dans notre étude, au début de la maternelle, une majorité des enfants 
connaissent la valeur phonémique de cinq lettres ou moins et une faible proportion 
d’enfants ne connaissent pas la valeur phonémique d’aucune lettre. Un seul enfant 
arrive à attribuer la bonne valeur phonémique aux 26 lettres de l’alphabet. À la fin de 
la maternelle, encore le tiers des enfants produisent la valeur phonémique de cinq 
lettres, et la majorité des enfants produisent le son de 13 lettres. 
La capacité des enfants de notre étude à produire la valeur phonémique des 
lettres est davantage élevée pour les voyelles que pour les consonnes, et ce, au début 
et à la fin de la maternelle. D’ailleurs, les trois lettres dont la valeur phonémique est 
connue par plus de la moitié des enfants au début de la maternelle et par plus de 75 % 
des enfants à la fin de la maternelle sont les voyelles a, i et o. Ceci peut être lié au fait 
que la valeur phonémique des voyelles est homonyme à leur nom (Foulin, 2005). En 
ce sens, rappelons que les voyelles se retrouvent également parmi les lettres les mieux 
nommées et les mieux reconnues par les enfants de notre étude.  
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Aux deux temps de passation, les performances des enfants montrent une 
capacité limitée à produire le son des lettres comparativement à leur capacité à 
nommer et à reconnaître les lettres. Ceci rappelle que contrairement au son de la lettre 
qui peut varier pour une même lettre, le nom de la lettre ne varie pas, ce qui peut 
favoriser l’apprentissage du nom (Share, 2004 ; Treiman et Broderick, 1998). Les 
résultats d’études précédentes suggèrent que les performances à l’égard de la 
connaissance du son des lettres sont inférieures à celles de la connaissance du nom et 
de la forme des lettres (Blaiklock, 2004 ; Evans et al., 2006 ; Helal, 2012 ; Levin et 
Aram, 2004 ; McBride-Chang, 1999 ; Treiman et Broderick, 1998 ; Worden et 
Boettcher, 1990). Cette moins grande aisance qui se dégage à l’égard de la 
connaissance du son des lettres en maternelle peut également être expliquée par le 
niveau de difficulté différent qui est impliqué dans les tâches. De nombreux travaux 
menés sur le développement des habiletés phonologiques ont montré qu’il est très 
difficile pour les jeunes enfants d’isoler un phonème de la langue orale (Boudreau, 
2006 ; Écalle et Magnan, 2007 ; Foy et Mann, 2006 ; Gombert, 1990 ; Goswami, 
2005 ; Kim et al., 2010 ; Treiman et Zukowski, 1991). Les résultats de ces études 
suggèrent également que la conscience phonologique, bien connue pour son rôle 
déterminant dans la réussite de l’apprentissage de la lecture, peut également être liée 
à la plus ou moins grande facilité avec laquelle les enfants apprennent la valeur 
phonémique d’une lettre. La capacité à prononcer le son d’une lettre implique que les 
enfants connaissent soit la forme de cette lettre (si la lettre lui est présentée à l’écrit) 
ou le nom de cette lettre (si elle lui est nommée à l’oral) pour arriver à associer un son 
à cette forme graphique (lettre écrite) ou phonologique (nom dicté à l’oral).  
Concernant la capacité des enfants de notre étude à produire le son des 
consonnes, ce sont les consonnes de type CV (p. ex. : la lettre b) pour lesquelles les 
enfants produisent davantage le son. Ensuite viennent les consonnes de type VC (p. 
ex. : la lettre f) et les consonnes dites arbitraires (p. ex. : la lettre h). Dans la langue 
française, les relations entre les trois composantes de la lettre sont arbitraires au sens 
où les enfants ne peuvent pas s’appuyer, par exemple, sur leur connaissance de la 
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forme de la lettre pour produire le son de cette lettre (Treiman et Kessler, 2003). Or la 
dimension phonologique de certains noms de lettres inclut un indice de la valeur 
phonémique de la lettre, comme les lettres de type CV et les lettres de type VC. Cet 
indice phonologique peut faciliter la production du son (Bouchière, 2011 ; McBride-
Chang, 1999). Les capacités des enfants de notre étude à produire le son des lettres, 
au début et à la fin de la maternelle, traduisent bien cet effet de facilitation de la 
structure phonologique du nom de la lettre. Cette prévalence des consonnes de type 
CV a également été observée en anglais, par Evans et al. (2006), et en français, par 
Écalle (2004). 
5. LA CAPACITÉ À RAPPELER À L’ÉCRIT LES LETTRES 
Rappelons que, dans la tâche permettant d’évaluer cette capacité à 
matérialiser les lettres, les enfants avaient la possibilité de rappeler à l’écrit les lettres 
en majuscule ou en minuscule. Les performances des enfants montrent que cette 
capacité à rappeler à l‘écrit les lettres augmente au cours de la maternelle. En 
moyenne, les enfants rappellent l‘écrit 8,97 lettres sur 26 au début de la maternelle, 
puis 17,79 lettres sur 26 en fin de maternelle.  
Plus précisément, au début de la maternelle, une majorité d’enfants tracent 
correctement 13 lettres et moins. Un seul enfant trace les 26 lettres au début de la 
maternelle, tandis que quatre enfants ne tracent aucune lettre correctement. 
Également, au début de la maternelle, les enfants semblent rappeler à l’écrit plus 
aisément certaines lettres que d’autres; c’est le cas de deux lettres de façon plus 
marquée, les voyelles a et o, et la consonne x. À la fin de la maternelle, c’est encore 
une minorité d’enfants qui rappellent à l’écrit correctement les 26 lettres. Les voyelles 
a, e, i, o et les consonnes c, l, m, s, x sont les lettres tracées correctement par la 
majorité des enfants. Bien que tous les enfants tracent trois lettres et plus, une grande 
diversité persiste toujours quant à leur capacité à rappeler à l’écrit des lettres. 
Rappelons que les lettres A, O et X sont également parmi les lettres plus faciles à 
reconnaître, à nommer et à produire le son. Ces résultats rejoignent ceux d’études 
142 
menées auprès d’enfants anglophones (Ritchey, 2008) et d’enfants francophones 
(Cormier, 2006). Les lettres, A et X bénéficient d’une plus grande visibilité quant à 
leur position dans l’alphabet, ce qui pourrait favoriser l’apprentissage de la forme, et 
la lettre O est l’une des lettres de l’alphabet les plus simples à rappeler à l’écrit. Les 
lettres O et X bénéficient du fait qu’il y a une forte ressemblance entre leur forme 
majuscule et leur forme minuscule scripte (Treiman et Kessler, 2003). 
Tout comme dans les autres tâches présentées précédemment, les enfants 
montrent une meilleure capacité à rappeler à l’écrit des voyelles que des consonnes, 
et ce, aux deux temps de passation. Concernant la capacité à rappeler à l’écrit les 
différentes catégories de consonnes (CV, VC et arbitraires), les enfants ont plus de 
facilité à rappeler à l’écrit les consonnes de type CV que les consonnes de type VC. 
Ces résultats rejoignent ceux des études de Cormier (2006) où une influence de 
l’indice phonologique en position initiale du nom a également été observée. 
L’intérêt de proposer cette tâche aux enfants réside dans la nécessité 
d’observer l’articulation des connaissances et des capacités liées à la connaissance 
des lettres. Plusieurs chercheurs (Berninger et Swanson, 1994 ; Christensen, 2009 ; 
Morin et al., 2012 ; Pontart et al., 2013) ont en effet attiré l’attention sur le rôle 
important que pouvait jouer l’automatisation des habiletés graphomotrices dans la 
production orthographiques et rédactionnelles, comme nous l’avons précédemment 
soulevé. Concernant l’établissement des relations entre la capacité à rappeler à l’écrit 
les lettres et les trois autres capacités évaluées (nommer, reconnaître et produire le 
son), les analyses de corrélation dans notre étude relèvent que, globalement, la 
capacité à rappeler à l’écrit une lettre est corrélée avec les trois autres capacités 
évaluées, au début et à la fin de la maternelle. Plus précisément, les corrélations 
observées permettent d’établir qu’il existe une relation qui unit certaines capacités 
entre elles. Néanmoins, les plus fortes corrélations observées se trouvent entre les 
capacités des enfants évaluées à toutes les tâches et la capacité à rappeler à l’écrit les 
lettres en fin de maternelle. Ceci pourrait suggérer que la capacité des enfants à 
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rappeler à l’écrit des lettres s’appuie à la fois sur la connaissance du nom, du son et 
de la forme des lettres.  
 
 CONCLUSION 
Après la discussion des nombreux résultats obtenus dans le cadre de cette 
étude, il s'agit maintenant de conclure cette recherche en retraçant nos objectifs 
initiaux. Cette prise de distance relativement à notre recherche permettra enfin 
d’avancer quelques pistes quant aux contributions qui peuvent en découler, de même 
que d'envisager certaines orientations pour des travaux futurs.  
Cette recherche, qui avait pour question générale de recherche : « Comment 
se développe la connaissance des lettres chez les élèves de la maternelle au Québec » 
a permis de cerner la nature des connaissances sur les lettres dont peut faire preuve 
l’enfant de la maternelle avant l'enseignement formel de l'écrit, ainsi que l’évolution 
de ces connaissances au cours de la maternelle. Les analyses des performances des 
enfants rencontrés montrent globalement que la connaissance des lettres se développe 
progressivement au cours de la maternelle. Déjà au début de la maternelle, une grande 
majorité des enfants témoignent de capacités à nommer des lettres, à reconnaître des 
lettres, à rappeler à l’écrit des lettres et à produire le son des lettres. Également, tant 
au début qu’à la fin de la maternelle, les performances aux tâches ont montré que les 
voyelles sont mieux connues que les consonnes et que la majuscule est l’allographe le 
mieux connu, en comparaison avec l’allographe script. De plus, certaines lettres sont 
plus nommées, reconnues, tracées et associées à leur valeur phonémique que d’autres 
par une majorité d’enfants, et ce, aux deux temps de passation. Des auteurs avaient 
déjà expliqué cette capacité qu’ont les enfants à connaître davantage ces lettres, 
pensons notamment aux lettres se trouvant à l’extrémité de la chaine alphabétique (a 
et z), les lettres utilisées dans les jeux (o et x) ainsi que les voyelles pour leur lien 
plus évident entre leur valeur phonémique et leur nom.  
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En ce qui concerne les types de tâches proposées, il appert, à l’issu de cette 
recherche, que produire le son de la lettre ainsi que rappeler à l’écrit la lettre 
demeurent des tâches qui présentent le plus de défis pour les enfants rencontrés. 
Néanmoins, toutes les capacités augment au cours de la maternelle; les enfants 
nomment, reconnaissent, tracent et produisent le son de plus de lettres à la fin de la 
maternelle qu’au début. En d’autres mots, les enfants ont davantage de connaissances 
sur chacune des composantes des lettres -la forme, le nom et le son- en fin maternelle 
qu’au début. Il est utile ici de rappeler que ces élèves, répartis dans plusieurs classes 
et plusieurs écoles, sont susceptibles d’avoir vécu des expériences sur l’écrit variées, 
de même qu’à la maison. À la lumière des résultats obtenus et en s’appuyant sur de 
nombreuses études sur l’apprentissage de l’écrit, plusieurs conditions pourraient avoir 
permis aux enfants de progresser à l’égard de leur connaissance des lettres. On peut 
penser notamment à la fréquence d’exposition aux lettres et l’accès aux livres dans les 
classes de maternelle. Sur la base des prescriptions officielles pour l’école 
québécoise, les activités de lecture et d’écriture suscitées en classe maternelle ont 
certainement aussi contribué à cette progression. Par ces activités, les enfants côtoient 
les lettres et développent leur connaissance tant sur le nom, la forme que le son. En 
somme, les enfants ont des connaissances et des capacités d’apprentissage des lettres 
et, pour la majorité, celles-ci sont présentes dès leur entrée à la maternelle, et ces 
capacités se développent tout au long de la maternelle. 
Contributions méthodologiques 
Il nous apparaît que cette recherche peut aussi voir sa contribution sur le plan 
méthodologique. En effet, à notre connaissance aucune recherche n’avait évalué les 
trois composantes de la lettre chez les enfants de la maternelle, et ce, pour les 
26 lettres de l’alphabet dans deux allographes, majuscule et minuscule script. Le fait 
d’étudier toutes les lettres et non pas seulement un échantillon de ces dernières 
permet de considérer le développement de la connaissance de chacune des lettres. 
Également, en adoptant une perspective longitudinale, notre étude a permis de 
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documenter l’évolution, au cours de la maternelle, des capacités reliées aux trois 
composantes de la connaissance des lettres, soit la capacité à nommer les lettres, la 
capacité à reconnaître les lettres, la capacité à rappeler à l’écrit les lettres et la 
capacité à produire le son des lettres. La diversité des tâches expérimentales 
interpelées permet ainsi de décrire l’évolution des trois composantes de la lettre chez 
une même population pour l’ensemble des lettres de l’alphabet. De plus, considérant 
que le programme d’éducation préscolaire qui prévaut au Québec se distingue de 
celui des populations les plus fréquemment étudiées, par exemple, le programme de 
maternelle de la France, il s’avère intéressant d’avoir considéré une population 
francophone québécoise.  
Ensuite, l’utilisation des instruments de cette thèse permettait de mieux 
comprendre les capacités des enfants au regard de la complexité de la tâche. À cet 
égard, cette thèse contribue à la réflexion au sujet des tâches à proposer aux enfants 
lorsqu’il s’agit d’évaluer leurs connaissances à propos des lettres. Il appert clairement 
que les enfants démontrent des capacités différentes selon la nature de la tâche, celle-
ci exigeant une charge cognitive, des habiletés et des connaissances qui peuvent être 
différentes. À titre d’exemple, en s’appuyant sur les tâches proposées dans cette 
recherche, les enfants montrent des capacités plus élevées à reconnaître des lettres 
qu’à les nommer, produire leur son et les rappeler à l’écrit. Pourtant, il s’agit bien des 
mêmes 26 lettres. Ceci suggère qu’il existe une interaction entre la complexité de la 
tâche demandée à l’élève, la complexité inhérente aux multiples composantes de la 
connaissance des lettres (son, nom, forme) ainsi que les capacités individuelles de 
chaque enfant (Prévost et Morin, 2015). Cette recherche a en ce sens montré que les 
capacités des enfants se manifestent différemment en fonction de la tâche demandée. 
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Limites de recherche 
Même si de nombreuses précautions ont été prises pour éviter les biais dans 
notre recherche, nous identifions une limite qui pourrait éventuellement être prise en 
compte dans de futures recherches. 
Cette limite tient au choix des tâches soumises aux enfants pour dresser le 
portrait du développement de la connaissance des lettres. Plus précisément, la tâche 
de rappel oral de la valeur phonémique des lettres s’est avérée moins satisfaisante que 
les autres. En fait, même si cette tâche a toujours été identifiée dans les études 
antérieures comme étant la plus difficile pour les enfants, nous pensons qu’elle aurait 
pu être complétée par une deuxième tâche faisant appel, différemment, aux 
connaissances sur la valeur phonémique des lettres. Par exemple, pensons à une tâche 
où les enfants seraient invités à lire le début d’un pseudo-mot ou encore, à choisir, 
parmi quelques lettres, celle qui permettrait d’écrire le premier son entendu dans le 
pseudo-mot. Dans les deux cas, le recours aux pseudo-mots rendrait impossible 
l’accès aux représentations orthographiques pour réussir la tâche ; en d’autres mots, 
l’écriture de pseudo-mots permettrait de faire appel aux connaissances sur le son des 
lettres sans solliciter les connaissances orthographiques des mots.  
Des pistes de recherche 
À la lumière des résultats de cette thèse, il est clair que, dorénavant, les 
chercheurs auront avantage à étudier le développement de la connaissance des lettres 
à partir de plus d’une tâche en intégrant les trois composantes de la connaissance des 
lettres, soit le nom, le son et la forme. De plus, nos résultats quant au développement 
de la connaissance des 26 lettres a permis de montrer, entre autres, qu’une lettre peut 
être reconnue et nommée sans pour autant être tracée et associée à sa valeur 
phonémique. En ce sens, puisque les capacités des enfants relatives aux lettres ne se 
développent pas en même temps, il s’avère important de considérer l’ensemble des 
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lettres plutôt qu’un échantillon de l’alphabet pour dresser un portrait plus fidèle du 
développement de la connaissance des enfants. 
Par ailleurs, dans cette recherche, nous avons examiné le développement de 
la connaissance des lettres d’enfants au cours de la maternelle. Considérant cette 
période ciblée par notre étude, de nombreuses recherches (p. ex., Burgess, 2011 ; 
Evans, Saint-Aubin et Landry, 2009 ; Piasta et al., 2010 ; Purcell-Gates, 1995 ; 
Stephenson et al., 2008) ont mis en évidence les effets bénéfiques des interactions 
avec le monde de l’écrit vécues au cours de la période préscolaire, que ce soit avec les 
parents ou avec les enseignants. Parmi ces recherches, certaines ont permis 
d’examiner les pratiques enseignantes et les pratiques parentales susceptibles 
d’influencer le développement de la connaissance des lettres. Toutefois, ces 
recherches étaient davantage descriptives ou de type intervention. Or, nous croyons 
qu’il serait intéressant de mener une recherche où les pratiques enseignantes en 
maternelle, les pratiques de parents d’enfants fréquentant la maternelle et le 
développement de la connaissance des enfants seraient mis en relation. Cette 
triangulation permettrait d’examiner plus finement l’influence des pratiques de 
littératie familiale et les pratiques enseignantes de maternelle sur le développement 
des capacités liées aux lettres pour une même population. 
Enfin, dans notre étude, nous avons examiné le développement de la capacité 
des enfants à rappeler à l’écrit les lettres. Rappelons que lors de l’évaluation des 
performances obtenues à la tâche de rappel écrit des lettres sous dictée, nous n’avons 
pas tenu compte des capacités graphomotrices des enfants. En ce sens, des études 
menées dans le domaine de la psychologie cognitive ont relevé la complexité du geste 
graphique relié à la tâche d’écriture, même s’il ne s’agit que d’écrire une seule lettre 
(Bara et Morin, 2013 ; McCutchen, 2011). Plus précisément, pour arriver à écrire une 
lettre, les jeunes enfants doivent mobiliser une grande partie de leur attention pour 
contrôler le tracé de la lettre ainsi que pour rappeler en mémoire la représentation 
mentale de cette lettre. En d’autres mots, écrire une lettre suppose une maitrise et une 
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automatisation des dimensions motrice (Rigal, 2003) et perceptive (Zesiger, 1995) de 
l’activité d’écriture. Également, des études ont identifié les capacités graphomotrices 
comme étant un facteur influençant les performances ultérieures en orthographe et en 
production de textes (Fayol et Miret, 2005 ; Morin, Lavoie et Montésinos- Gelet, 
2012). Considérant ces résultats d’études et le rôle de la connaissance des lettres dans 
la réussite en lecture et en écriture, il serait pertinent de mener de nouvelles études où 
le développement des composantes de la connaissance des lettres serait examiné en 
tenant compte des capacités graphomotrices des enfants. Ainsi, il serait possible de 
dresser un portrait encore plus exhaustif du développement de la connaissance des 
lettres, notamment en ce qui a trait à la forme des lettres.  
Retombées pour le milieu pratique : l’éducation préscolaire 
À la maternelle, aucune prescription ministérielle n’invite les enseignants à 
enseigner les lettres de façon plus formelle en classe. Les attentes de fin maternelle 
concernant les lettres sont orientées vers la reconnaissance de quelques lettres. Or, les 
résultats de cette recherche montrent que, dès leur entrée à la maternelle, les enfants 
provenant de milieux socioéconomiques variés reconnaissent et nomment une 
proportion importante de lettres. Également, ils rappellent à l’écrit et produisent le 
son de quelques lettres. Ces résultats sont en cohérence avec d’autres études qui ont 
montré que l’acquisition des connaissances à propos des différentes dimensions des 
lettres débute bien avant l’entrée à l’école primaire par l’entremise de contextes 
d’apprentissage informels et formels. À la lumière de ces résultats, des précisions 
quant aux attentes de fin maternelle devraient être apportées afin d’accorder à la 
connaissance des lettres une place importante dans les activités langagières vécues à 
la maternelle considérant le rôle prépondérant qu’elle joue dans la réussite en lecture 
et en écriture.  
Toutefois, puisque ce ne sont pas tous les enfants qui manifestent le même 
niveau de connaissances sur les lettres au début de la maternelle, il serait important 
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que les attentes laissent place à une différenciation pédagogique permettant de tenir 
compte de ces différences observées entre les enfants. Par exemple, dans le cadre de 
cette étude, au début de la maternelle, certains enfants connaissaient le nom, la forme 
et le son de presque toutes les lettres, tandis que d’autres enfants reconnaissaient et 
nommait quelques lettres seulement. Cette différence relevée au début de la 
maternelle devrait influencer différemment la progression des apprentissages de ces 
enfants, en proposant des activités de lecture et d’écriture adaptées aux enfants de 
5 ans. Ainsi, cette différenciation permettrait à tous les enfants de progresser dans 
leurs apprentissages liés à la langue écrite et de favoriser le développement optimal 
de la connaissance des lettres, soit la connaissance du nom, de la forme et du son des 
26 lettres.  
Dans cette perspective, certaines recherches d’entrainement ont montré que la 
nature des dispositifs pédagogiques pouvait intervenir favorablement sur le 
développement de la connaissance des lettres. Pour illustrer, en mettant en place un 
dispositif d’entrainement qui favorise une exploration visuo-haptique et haptique 
(tactilo-kinesthésique) de lettres, Bara et al. (2004) ont montré que les enfants qui ont 
vécu cet entrainement (groupe expérimental) obtiennent des performances 
significativement plus importantes en première année en décodage de pseudomots, 
que les enfants associés au groupe contrôle. Par ses résultats, l’étude de Bara et al. 
(2004) vient suggérer que la compréhension du système écrit et la préparation à la 
lecture peuvent être soutenues en maternelle par des modalités sensorielles qui sont 
particulièrement adaptées à l’enfant d’âge préscolaire pour explorer les objets de son 
environnement.  
Par ailleurs, notre recherche semble montrer que l’identification du son des 
lettres est une habileté plus difficile pour les enfants de maternelle, même si la 
reconnaissance et la dénomination de ces mêmes lettres sont plus faciles. Les 
intervenants du milieu scolaire pourraient s’appuyer sur ces forces et connaissances 
des enfants pour mieux lier les lettres à leur son et ainsi favoriser une entrée dans 
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l’écrit réussie. Une étude de Prévost et Morin (2015) a d’ailleurs relevé que des 
activités d’écriture fréquentes vécues en maternelle contribuent à la découverte du 
principe alphabétique, au développement de connaissances sur les correspondances 
phonème-graphème et sur les lettres. Rappelons l’influence de l’exploitation du 
prénom sur le développement de la connaissance des lettres (Riley, 1996 ; 
Bloodgood, 1999 ; Both-de Vries et Bus, 2010). En ce sens, des séquences 
d’enseignement pourraient s’appuyer sur les prénoms des enfants dans des tâches 
d’écriture et de lecture; écrire le prénom avec différents allographes, découvrir la 
valeur phonémique de la lettre initiale des prénoms de la classe. Le prénom 
représente une porte d’entrée privilégiée pour réaliser de nombreux apprentissages 
sur la langue écrite, tels que le nom, le son et la forme des lettres (Prévost et Morin, 
2011). Ces apprentissages peuvent ainsi servir de point de départ pour développer 
progressivement une compréhension du code alphabétique, notamment en ce qui a 
trait aux relations graphophonologiques.  
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 ANNEXE A  





Je suis étudiante au doctorat en éducation à l’Université de Sherbrooke. Dans le 
cadre de mes études, je mène une recherche en collaboration avec la commission 
scolaire des Navigateurs. Par cette recherche, mon objectif est de mieux 
comprendre comment les enfants de la maternelle, comme le vôtre, se préparent 
à l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. 
 
Pour atteindre cet objectif, des enfants fréquentant des classes de maternelle seront 
invités à participer à une activité en groupe (15 minutes) et à deux activités 
individuelles (20 minutes). La collecte des informations auprès des enfants se fera au 
mois de novembre 2007 et au mois de mai 2008. Ces enfants seront rencontrés à 
deux moments au cours de l’année scolaire afin de suivre leur progression. À terme, 
cette recherche contribuera à une meilleure compréhension du développement des 
connaissances et des habiletés en lecture et en écriture des enfants de la maternelle. 
Les résultats de cette recherche permettront d’enrichir les approches 
pédagogiques en maternelle dans le but de mieux répondre aux besoins de 
chacun des enfants.  
 
Nous vous demandons donc de nous permettre de réaliser ces rencontres avec votre 
enfant dont l’une sera enregistrée (audio). Cet enregistrement est fait dans le but 
d’accélérer le déroulement de l’activité. Il n’y a pas de risques, d’inconvénients ou 
d’avantages personnels prévisibles associés à cette demande. L’enseignante de votre 
enfant tiendra compte des activités de recherche pour que votre enfant ne soit pas 
pénalisé lors des activités individuelles. Les documents, les enregistrements audio 
ainsi que tout autre document associé à votre enfant seront gardés confidentiels 
(un numéro remplacera le nom de votre enfant sur tous les documents) dans un 
lieu sécurisé et seront utilisés uniquement pour la recherche. 
 
Votre participation à cette recherche est à titre libre et gratuit. De plus, vous 
pouvez en tout temps décider de vous retirer de la présente recherche sans 
préjudice pour vous et votre enfant. Les publications et les communications 
professionnelles relatives à cette recherche ne concernent que des résultats de 
groupe et ne permettront pas l’identification spécifique des enfants. De plus, si 
demandé, un bref résumé des résultats de l’étude vous sera acheminé au terme de la 
recherche.   
Le développement des connaissances et des 
habiletés liées au monde de l’écrit chez les 
enfants de la maternelle 
 
Nathalie Prévost, étudiante au doctorat 









Formulaire de consentement 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet le développement des 
connaissances et des habiletés liées au monde de l’écrit chez les enfants de la 
maternelle. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation 
de mon enfant. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 













Cette recherche est effectuée sous la direction de Nathalie Prévost, étudiante au 
doctorat à l'Université de Sherbrooke (numéro sans frais : 1-800-267-8337 poste : 
61923), à qui toute demande de précision ou tout commentaire peut être adressé. 
 
Nom, prénom de l’enseignante de votre enfant:  ________________________________  
 
Signature du parent :  _____________________________________________________  
 
Date :  _________________________________________________________________  
 
Signature de l’enfant:  _____________________________________________________  
 
Date :  _________________________________________________________________  
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, 
de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et 
participants. Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à 
participer, confidentialité, etc.), communiquez avec M. André Balleux, président de ce comité, au 
(819) 821-8000 poste 2439 ou à Andre.Balleux@USherbrooke.ca. 
 
 
Merci de votre précieuse collaboration ! 
Nathalie Prévost 
S.V.P. SIGNEZ LES DEUX COPIES.  
CONSERVEZ UNE COPIE ET REMETTEZ L’AUTRE À L’ENSEIGNANT(E) DE 
L’ENFANT. 
 J’accepte     ou     Je n'accepte pas 
 
que mon enfant 
 _______________________________________________________ 
(nom, prénom de l'enfant) 
 
participe aux activités proposées par Nathalie Prévost. Certaines activités seront vécues 
individuellement et d’autres en sous-groupe de cinq élèves. L’une des activités vécues 
individuellement sera enregistrée (audio).  
173 
Formulaire de consentement 
 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet le développement des 
connaissances et des habiletés liées au monde de l’écrit chez les enfants de la 
maternelle. J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation 
de mon enfant. J’ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce 













Cette recherche est effectuée sous la direction de Nathalie Prévost, étudiante au 
doctorat à l'Université de Sherbrooke (numéro sans frais : 1-800-267-8337 poste : 
61923), à qui toute demande de précision ou tout commentaire peut être adressé. 
 
 
Nom, prénom de l’enseignante de votre enfant:  ________________________________  
 
Signature du parent :  _____________________________________________________  
 
Date :  _________________________________________________________________  
 
Signature de l’enfant:  _____________________________________________________  
 
Date :  _________________________________________________________________  
 
 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, 
de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et 
participants. Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à 
participer, confidentialité, etc.), communiquez avec M. André Balleux, président de ce comité, au 




Merci de votre précieuse collaboration ! 
Nathalie Prévost  
 J’accepte     ou     Je n'accepte pas 
 
que mon enfant 
 _______________________________________________________ 
(nom, prénom de l'enfant) 
 
participe aux activités proposées par Nathalie Prévost. Certaines activités seront vécues 
individuellement et d’autres en sous-groupe de cinq élèves. L’une des activités vécues 
individuellement sera enregistrée (audio).  
 ANNEXE B  
ÉPREUVE DE DÉNOMINATION DE LETTRES 
 AUCUNE FORME D’AIDE N’EST OFFERTE A L’ENFANT DURANT CETTE EPREUVE. 
 
Épreuve de dénomination des lettres 
 
Consignes pour l’adulte 
 
Matériel nécessaire : 
- les 26 cartes des lettres de l’alphabet (en majuscules) 
- les 26 cartes des lettres de l’alphabet (en minuscules-scriptes) 
- protocole d’observation 
 
Objectif visé par l’épreuve : 
Amener l’enfant à nommer une à une, les 26 lettres de l’alphabet en minuscules et 
en majuscules.  
 
Modalité de passation : épreuve individuelle 
 
Durée approximative : 5-6 minutes 
 
1) Contexte de l’activité : 
«Nous allons jouer à un jeu de cartes.» 
 
2) Déroulement de l’épreuve 
2.1 Expliquer le jeu à l’enfant :  
« Tu pigeras des cartes et tu me diras ce que tu vois.Tu es prêt?». 
 
Ordre de présentation des lettres :  
1re rencontre : présenter 13 lettres à l’enfant 








Épreuve de dénomination des lettres  
 
 
Nom :  ____________________________________________________________ 
Prénom :  __________________________________________________________ 
Classe / École :  _____________________________________________________ 
Date :  ____________________________________________________________ 
Adulte :  ___________________________________________________________ 
 
 
1. Encerclez les lettres majuscules identifiées par l’enfant : 
A B C D E F G H I J K L M 
N O P Q R S T U V W X Y Z 
 
 ----------------------------------------------------------------------------------------------------------------  
 
2. Encerclez les lettres minuscules scriptes identifiées par 
l’enfant : 
a b c d e f g h i j k l m 
n o p q r s t u v w x y z 
 ANNEXE C  
ÉPREUVE DE RECONNAISSANCE DES LETTRES 
MINUSCULES ET MAJUSCULES 
 AUCUNE FORME D’AIDE N’EST OFFERTE A L’ENFANT DURANT CETTE EPREUVE. 
 
Épreuve de reconnaissance des lettres  
 
Consignes pour l’adulte 
 
Matériel nécessaire : 
- les 26 planches des lettres de l’alphabet (en majuscules) 
- les 26 planches des lettres de l’alphabet (en minuscules)  
- protocole d’observation 
 
Objectif visé par l’épreuve : 
Amener l’enfant à reconnaître une à une, les 26 lettres de l’alphabet en minuscules 
et en majuscules.  
 
Modalité de passation : Épreuve individuelle 
 
Durée approximative : 5-6 minutes 
 
1) Contexte de l’activité : 
«Nous allons jouer à un jeu de détective. Tu seras un détective de lettres.» 
 
2) Déroulement de l’épreuve 
2.1 Expliquer le jeu à l’enfant :  
«Je vais te montrer des feuilles sur lesquelles des lettres sont écrites.  
Je vais te nommer une lettre et toi, tu essaieras de la trouver sur la feuille.  
Une fois que tu l’auras trouvée, tu me la pointeras. Tu es prêt?». 
 
Ordre de présentation des lettres :  
1re rencontre : n, s, g, e, v, j, u, z, o, d, r, l, p 
2e rencontre : b, h, y, w, q, k, t, i, c, m, a, f, x 
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Nom :  _____________________________________________________________ 
Prénom :  ___________________________________________________________ 
Classe / École :  ______________________________________________________ 
Date :  _____________________________________________________________ 
Adulte :  ____________________________________________________________ 
 
1. Encerclez les lettres majuscules reconnues par l’enfant : 
N S G E V J U Z O D R L P 
             
B H Y W Q K T I C M A F X 
 
 ----------------------------------------------------------------------------------------------------------------  
 
2. Encerclez les lettres minuscules scriptes et cursives 
reconnues par l’enfant : 
b h y w q k t i c m a f x












































































































ANNEXE D  
ÉPREUVE DE RAPPEL ORAL 
DE LA VALEUR PHONÉMIQUE DES LETTRES 
 
 AUCUNE FORME D’AIDE N’EST OFFERTE A L’ENFANT DURANT CETTE EPREUVE. 
 
Épreuve de rappel oral de la valeur phonémique des lettres 
 
Consignes pour l’expérimentatrice ou l’adulte 
 
Matériel nécessaire :  
- cartes des lettres 
- protocole d’observation 
 
Objectif visé par l’épreuve : 
Amener l’enfant à donner le son correspondant aux lettres qui lui sont présentées. 
Cette activité se déroule sur deux rencontres avec l’enfant. 
 
Modalité de passation : Épreuve individuelle 
 
Durée de l’activité : 3-5 minutes 
 
1) Contexte de l’activité : 
«Je vais jouer un jeu avec toi. Je vais te montrer une lettre et tu essaieras de me dire 
quel son elle fait, avec les meilleures idées que tu as dans ta tête. N’aie pas peur de 
te tromper car dans cette activité, toutes les réponses sont bonnes. Il faut seulement 
essayer avec nos meilleures idées». 
 
2) Déroulement de l’épreuve 
2.1 Montrer (en les pointant) des lettres à l’enfant, une à une, et laisser le 
temps nécessaire à l’enfant pour faire le son. :  








Épreuve de rappel oral  




Nom :  ____________________________________________________________ 
Prénom :  __________________________________________________________ 
Classe / École :  _____________________________________________________ 
Date :  ____________________________________________________________ 
Adulte :  ___________________________________________________________ 
 
Encerclez les lettres dont l’enfant est capable de donner le son 
correspondant: 
 
a b c d 
e f g h 
i j k l 
m n o p 
q r s t 
u v w x 
y z   
 ANNEXE E  
ÉPREUVE DE RAPPEL ÉCRIT DES LETTRES SOUS DICTÉE 
 AUCUNE FORME D’AIDE N’EST OFFERTE A L’ENFANT DURANT CETTE EPREUVE. 
 
Épreuve de rappel écrit des lettres sous dictée 
 
Consignes pour l’adulte 
 
Matériel nécessaire :  
- feuille-réponse de l’enfant 
- crayon feutre noir  
 
Objectif visé par l’épreuve : 
Amener l’enfant à écrire une à une, les 26 lettres de l’alphabet en minuscules et en 
majuscules. Cette activité se déroule sur deux rencontres avec l’enfant, au début de 
chacune d’elles. 
 
Modalité de passation : Épreuve individuelle 
 
Durée de l’activité : 3-5 minutes 
 
1) Contexte de l’activité : 
«Je vais jouer un jeu avec toi. Je vais te nommer une lettre et tu essaieras de l’écrire 
avec les meilleures idées que tu as dans ta tête. N’aie pas peur de te tromper car 
dans cette activité, toutes les réponses sont bonnes. Il faut seulement essayer 
d’écrire comme on pense avec nos meilleures idées». 
 
2) Déroulement de l’épreuve 
2.1 Demander à l’enfant d’écrire son nom sur la feuille :  
«Est-ce que tu voudrais écrire ton nom dans le haut de la feuille? De cette manière, 
je pourrai me souvenir que cette feuille est à toi». 
 
2.2 Nommer des lettres à l’enfant, une à une, et laisser le temps nécessaire à 
l’enfant pour les écrire : 
«Tu es prêt ? Je vais te nommer une lettre et essaie de l’écrire avec tes meilleures 
idées». 
 
 Si l’enfant ne sait pas comment écrire une lettre, vous n’avez qu’à passer à la suivante. 
L’important c’est que l’enfant s’engage dans la tâche tout en respectant son niveau. 
 
Ordre de présentation des lettres :  
1re rencontre : n, s, g, e, v, j, u, z, o, d, r, l, p 


































(Projet de recherche doctorale-Nathalie Prévost, 
Université de Sherbrooke) 
Nom :  _____________________  
Prénom :  ___________________  
 
Classe :  ____________________  
École :  _____________________  




Feuille-réponse pour la tâche de rappel écrit des lettres sous dictée 
 
 
   
   
   
   
   
   
   
   
   
